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А. А. Алимов,
г. Балашов

Становление смысловой установки студентов-психологов как условие устойчивости их профессионально-учебной 
деятельности
Профессионально-учебная деятельность студентов-психологов составляет предмет многочисленных психологических исследований. 
В работах А. Г. Асмолова, Ю. Г. Вяткина, Р. Даньела, Е. А. Климова, Дж. Кулика, А. Н. Леонтьева, Д. А. Леонтьева, О. Б. Полякова, К. Роджерса, Е. Е. Сапоговой, И. Б. Ханиной и других с разных позиций изучаются условия развития профессионально-учебной деятельности студентов-психологов. Все эти исследования сводятся в основном к решению двух проблем: 1) определение метода организации образовательного процесса; 2) создание отношения учащихся к объективному содержанию предстоящей профессиональной деятельности. 

Не вызывает сомнений, что организованная определенным образом учебная деятельность всегда предполагает достижение некоторого результата, стремление к которому создает определенную устойчивость процесса, если на пути к нему не возникает помех, трудностей, препятствий. Однако возникает вопрос, в каких условиях профессионально-учебная деятельность студентов будет сохранять целевую направленность, устойчивость к различного рода помехам и стабильность всех компонентов процесса деятельности. Нам представляется, что решение этой проблемы связано с рассмотрением установки студентов-психологов к профессионально-учебной деятельности как особого регуляторного механизма в сфере их жизненных отношений.

Профессионально-учебная деятельность приобретает жизненную ценность, когда студенты-психологи открывают ее как деятельность, которая заключает в себе условия их будущей жизни (т. е. определяет место в обществе, создает социальный статус, отношение общества к ним как носителям значимой профессии). В связи с этим цель нашего исследования состояла в выявлении психологических условий становления смысловой установки студентов-психологов 1-го курса к профессионально-учебной деятельности как жизненной ценности, как источнику их жизненных смыслов. Мы рассматриваем смысловую установку студентов-психологов как превращенную форму их жизненных отношений, осуществляющую смысловую регуляцию жизнедеятельности. Данная установка понимается нами как один из видов смысловых структур личности. 

В ходе проведенного экспериментального исследования выявлено, что в условиях становления установки происходят изменения направленности профессионально-учебной деятельности студентов, обусловленные характером их ориентировки в социокультурном контексте. Эти изменения характеризуются переходом ориентации студентов от уровня житейских представлений о профессиональной деятельности психолога к уровню осознания объективных, конвенциональных, а затем смысложизненных ценностей будущей профессии, и включенностью профессионально-учебной деятельности в систему жизненных отношений молодых людей.

В зависимости от ценности профессионально-учебной деятельности изменяется характер установок студентов. Ориентация на житейские представления создает установки случайного выбора. Выявление объективных, конвенциональных ценностей определяет становление операциональной установки, связанной с регуляцией интенциональной сферы студентов как субъектов учебной деятельности. Целевые установки регулируют отношение студентов к профессионально-учебной деятельности как жизненной ценности. Мотивационные установки связаны со стремлением учащихся овладеть предметным уровнем знаний. Смысловые установки обусловливают включение профессионально-учебной деятельности в систему жизненных отношений обучающихся. Студенты, опираясь на систему объективных ценностей, открывают жизненный смысл предстоящей профессиональной деятельности и осуществляют профессионально-учебную деятельность в соответствии с логикой жизненной необходимости.

В результате происходит изменение самой учебной деятельности, характера ее протекания и способов участия в профессиональном учении. Если обучение реализует формальный подход, то учение реализует профессиональные устремления учащихся, инициативность, познавательный характер деятельности студентов. Профессионально-учебная деятельность открывается студентами как деятельность, которая несет в себе смыслы их жизни, что создает условия для присвоения учащимися профессиональных знаний как орудия и средства этой жизненно важной деятельности.

Таким образом, изучение смысловой установки студентов-психологов применительно к профессиональному учению позволяет выявить условия, при которых создается направленность и включенность профессионально-учебной деятельности учащихся в систему их жизненных отношений, осуществляется смысловая регуляция профессионального учения как жизнедеятельности студентов-психологов.

П. В. Андреев,
г. Балашов

Развитие личности детей среднего дошкольного возраста 
посредством становления их помогающей деятельности
Помогающая деятельность детей среднего дошкольного возраста развивается в их совместно распределенном взаимодействии с взрослыми и сверстниками и является личностно-образующим средством активности детей [1].

Анализ теоретических и экспериментальных исследований, изучающих развитие помогающей деятельности дошкольников, позволил нам выделить уровни развития этой деятельности и сопоставить их с уровнями развития личности детей. Так, предметный уровень помогающей деятельности соответствует низкому уровню развития личности дошкольников, интеллектуальный уровень — среднему уровню и сознательный уровень — высокому уровню. Для подтверждения взаимосвязи уровней помогающей деятельности детей с уровнями их личностного развития было проведено психологическое исследование, которое осуществлялось на базе дошкольных образовательных учреждений города Балашова. В эксперименте участвовали 47 детей среднего дошкольного возраста. Экспериментальное исследование осуществлялось в два этапа.

Первый этап исследования заключался в выявлении уровня развития помогающей деятельности дошкольников, в результате которого были выделены три группы детей в зависимости от уровня развития помогающей деятельности. Так, предметный уровень такой деятельности был выявлен у 37 % детей, интеллектуальный — у 48 % и сознательный — у 15 % дошкольников.

Второй этап был направлен на изучение особенностей развития личности детей. В результате эксперимента были выделены три группы дошкольников: у 29 % выявлен низкий уровень развития личности, 
у 50 % — диагностирован средний уровень и 21 % показали высокий уровень.

Полученные результаты позволили установить определенную зависимость уровней личностного развития детей среднего дошкольного возраста от уровней развития их помогающей деятельности. В ходе исследования также был выявлен достаточно большой процент дошкольников с низким уровнем развития помогающих действий. Неумение детей осуществлять действия по оказанию помощи взрослым и сверстникам в процессе переодевания обусловлено, с нашей точки зрения, низким уровнем овладения навыком застегивания одежды.

Для решения данной проблемы мы предлагаем использовать программу развивающих заданий, основанную на теории поэтапного формирования умственных действий П. Я. Гальперина и личностно-ориентированной дидактике В. В.Давыдова — В. А. Петровского.
Литература: Петровский, В. А. Воспитывает не труд, а деятельностно-опосредованное общение / В. А. Петровский // Дошкольное воспитание. — 2000. — № 7. — С. 95—98.

О. Н. Андрияненко, О. В. Порваткина,
г. Балашов

Применение методов активного 
социально-психологического обучения 
как фактор повышения эффективности профессионального образования студентов социономических профессий
Российскому обществу необходимо новое образование, новый специалист, способный оперативно реагировать на происходящие общественные изменения, модифицировать свою собственную профессиональную деятельность в направлении максимальной ее адекватности социальному заказу, искать пути преодоления и преодолевать профессиональные затруднения за счет активизации внутренних ресурсов. Для современного этапа развития общества характерна смена образовательных парадигм, переход к новым педагогическим технологиям, ориентированным на вариативность, субъектность, творческую индивидуальность, личностный потенциал специалистов, максимально готовых к практической деятельности.

Однако, как показывает анализ, сложившаяся система подготовки специалистов социономических профессий ориентирована преимущественно на усвоение теоретического материала студентами, не развивая при этом важные для будущей профессиональной деятельности качества, такие как социальный интеллект, коммуникативные, организаторские способности, установка на преобразование другого человека и др. [1]. На наш взгляд, решить данную проблему и тем самым повысить эффективность профессионального образования можно, применяя методы активного социально-психологического обучения.

Активные методы обучения базируются на экспериментально установленных фактах о том, что в памяти человека запечатлевается (при прочих равных условиях) до 90 % того, что он делает, до 50 % того, что он видит и только 10 % того, что он слышит, следовательно, наиболее эффективная форма обучения должна основываться на активном включении в соответствующее действие [2].

Проблемой активных методов обучения занимались А. А. Бадаев, 
М. Н. Гарунов, А. А. Вербицкий, П. Б. Гребенюк, Г. И. Ибрагимов, 
Е. А. Литвиненко, В. Я. Платонов, В. В. Подиновский, В. И. Рыбальский и др. Социально-психологический аспект активных методов обучения нашел свое отражение в работах Ю. Н. Емельянова, В. П. Захарова, 
Т. В. Зайцевой, И. Г. Исуриной, Г. А. Ковалева, С. И. Макшанова, 
Л. А. Петровской. В данных работах выделялись следующие методы активного социально-психологического обучения (АСПО): игра (ролевая, деловая), дискуссия (учебная, ролевая, анализ конкретных ситуаций, брейнсторминг и др.), социально-психологический тренинг.

Многочисленные исследования установили, что методы АСПО обеспечивают высокую познавательную активность студентов в овладении практическими социально-психологическими знаниями и коммуникативными умениями, ориентированы на коллективное, публичное обсуждение проблем, интенсивное взаимодействие студентов и преподавателей, совершенствование способности к анализу «нерафинированных» задач, развивают умение управлять своими эмоциями, принимать ответственные решения. Кроме того, развивают качества, важные для их профессиональной деятельности: активность, инициативность, ответственность, ориентация на другого человека, гибкость, креативность [2; 3].

В частности, в ходе социально-психологического тренинга происходит познание себя и самопонимание, расширение сферы самосознания, усиление чувства самоидентичности, развитие личности, совершенствование навыков саморегуляции, а также осознание себя как носителя профессионально важных качеств, развитие позиции «Я — профессионал». Все эти изменения обусловливают успех будущей профессиональной деятельности студента. В процессе проведения тренинга происходят изменения стереотипов, которые мешают справляться с нестандартными ситуациями. Такая форма проведения занятий снижает возможность разочарований в будущей профессиональной деятельности и препятствует развитию неэффективного профессионального поведения.
Эффективность методов АСПО определяется также и тем, что они позволяют обеспечить индивидуальную направленность подготовки студентов к конкретной практической деятельности, развитие профессионально важных качеств.

Таким образом, мы считаем, что наряду с лекциями и другими формами практических занятий в процесс профессионального образования вуза необходимо внедрять методы АСПО, так как их использование способствует повышению эффективности учебного процесса, и, прежде всего, формированию профессионально-важных качеств специалистов социономических профессий.

Литература: 1. Маркова, А. К. Психология профессионализма / А. К. Маркова. — М., 1996. 2. Лезова, Л. В. Активные методы обучения как средство профессионального самоопределения студентов УСПО / Л. В. Лезова : автореф. 
дис. … канд. пед. наук. — М., 2001. — 24 с. 3. Петровская, Л. А. Теоретические и методологические проблемы социально-психологического тренинга / Л. А. Петровская. — М., 1982.

М. В. Баркалова,
г. Балашов

Влияние акцентуаций характера родителей 
на выбор стратегии воспитательного воздействия.
Коррекционный аспект
На развитие ребенка в семье влияет множество факторов (структура семьи, пол, возраст ребенка, стили воспитания и т. д.). В данном контексте важным представляется рассмотрение особенностей взаимоотношений в диаде «родитель — ребенок». Факторы, ведущие к дисгармонизации детско-родительских отношений, разнообразны: низкая психолого-педагогическая просвещенность родителей, дисгармоничный тип воспитания, непринятие родителем во внимание индивидуальных черт ребенка, разные типы темперамента у родителя и ребенка, личностные особенности родителей. Вследствие этого возникает необходимость разработки программ коррекции детско-родительского взаимодействия с учетом этих факторов.

Одной из важнейших характеристик взаимоотношений родителей и детей является стратегия семейного воспитания, которую мы понимаем как наиболее характерные формы отношений родителя к ребенку, его деятельности, формированию у него нравственных ценностей, к использованию методов наказания и поощрения, выражающиеся в своеобразной манере словесного обращения и взаимодействия. Однако систематических исследований факторов, условий выбора той или иной стратегии в отечественной литературе недостаточно.

Нам представляется возможным в качестве таких условий рассматривать акцентуации характера родителей (крайние варианты нормы, при которых отдельные черты характера чрезвычайно усилены). Мы предположили, что акцентуации характера влияют на выбор стратегии воспитательного воздействия. Для подтверждения данной гипотезы было проведено экспериментальное исследование, проходившее в г. Балашове в 2003—2004 гг. В нем приняли участие 9 семей (18 взрослых, 9 детей) и использовались следующие методики: Опросник Шмишека, Опросник «АСВ», «Рисунок семьи», «Семейная социограмма».

В ходе эксперимента была выявлена взаимосвязь между акцентуациями характера и родительской стратегией воспитания, что подтверждено с помощью критерия ранговой корреляции Спирмена (коэффициент корреляции составил 0,98 при n = 8, что соответствует высокому уровню значимости). Нами было установлено, что при наличии эмотивного, гипертимного, застревающего типов акцентуаций для мужчин характерна воспитательная стратегия по типу доминирующей гиперпротекции. При наличии эмотивного, экзальтированного, гипертимного, застревающего, демонстративного типов акцентуаций для женщин характерна воспитательная неуверенность, которая обусловливает воспитательную стратегию по типу потворствующей гиперпротекции.

На основе полученных результатов была разработана и апробирована коррекционная программа. Цель ее — развитие родительской рефлексии и оптимизация детско-родительских отношений. Основные задачи: изменение социально-перцептивных стереотипов родителей; научение родителей приемам понимания поведения других людей; изменение родительской позиции в детско-родительском взаимодействии.

Программа осуществлялась в форме родительского тренинга, включающего шесть занятий длительностью примерно 1,5 часа каждое. 
В нем приняли участие четыре супружеские пары, давшие добровольное согласие.

С целью установления эффективности коррекционной программы проводился контрольный эксперимент. Были получены следующие результаты: у экспериментальной группы испытуемых выявлены положительные изменения в проявлении акцентуаций характера. Вероятно, это связано с рефлексией испытуемыми своих личностных свойств и поведения в ходе тренинга. Во время занятий родителями проанализированы черты характера, неблагоприятно сказывающиеся как на взаимоотношениях с окружающими, так и на особенностях воспитания. Вследствие этого усилился контроль собственного поведения, что ведет к избеганию или сглаживанию проявлений некоторых акцентуированных черт характера. В ходе обследования контрольной группы изменений не выявлено.

Также в ходе повторного диагностирования у экспериментальной группы выявлена положительная тенденция изменения стратегии воспитания. Снизились значения гиперпротекции, недостаточности или чрезмерности требований-обязанностей, запретов и санкций, а также воспитательная неуверенность. Вероятно, это является следствием повышения психолого-педагогической компетентности родителей. Наблюдается снижение значений по показателям проекции нежелательных качеств, предпочтения детских и женских качеств, на что повлияло повышение уровня рефлексии и самоконтроля. У женщин наблюдается больше положительных сдвигов как в проявлении акцентуаций характера, так и в особенностях воспитания, нежели у мужчин. Возрастных различий не выявлено. Достоверность положительных сдвигов подтверждена с помощью Т-критерия Вилкоксона (Тэм. = 0 при n = 8, что соответствует высокому уровню значимости).

На основании полученных данных можно сделать вывод об эффективности разработанной нами коррекционной программы, которую можно рекомендовать для использования педагогам-психологам в средних общеобразовательных учреждениях, а также в центрах психологической помощи семьям.

Т. В. Бежкинева,
г. Балашов

Активизация диалектического мышления 
как способ коррекции негативного самоотношения личности
Одним из важнейших аспектов социального и психологического бытия человека является его самоотношение, присутствующее во всех проявлениях когнитивного и эмоционального отношения к окружающему миру: оценке реальной действительности и других людей, в формировании собственных представлений о мире и себе самом, в прогнозировании своей социальной эффективности, в определении и ожидании отношения к себе окружающих.

Особую актуальность приобретает эта проблема, когда речь идет о детях — социальных сиротах, воспитывающихся в учреждениях интернатного типа. Это дети, испытывающие недостаток родительской любви и заботы, как правило, уже с момента рождения. Негативная трансформация воспитательных воздействий приводит к искажениям развития личности. Однако наиболее чувствительными к воздействию семейного неблагополучия оказываются стержневые образования личности ребенка — его представления о себе, самоотношение, самооценка, образ себя. Сложности в сфере самосознания приводят к трудностям во взаимоотношениях с окружающими, переживанию своей ненужности, утрате своей ценности и ценности другого человека.

Поскольку негативное самоотношение, сформировавшееся в раннем возрасте, опирается на ригидные стереотипные представления в области человеческих взаимоотношений, то в качестве механизма, преобразующего когнитивные установки ребенка и тем самым способствующего изменению его эмоционального настроя, нами был выбран механизм диалектических преобразований, освещенный в работах Н. Е. Вераксы, позволяющий выйти за контекст данной ситуации, рассмотреть отношение к себе и окружающим под новым, часто противоречивым углом зрения.

В разработанной нами коррекционной программе формирование опыта «принятия» и «равноправия» осуществляется через усвоение детьми диалектической интеллектуальной позиции, способствующей развитию умения гибко совмещать идеальное и реальное, условное и действительное видение ситуации, что предполагает рост позитивного отношения к себе и окружающим. В основу программы положена серия авторских сказок.
В ходе занятий, которые проводились на базе приюта «Возрождение» города Балашова в группе детей старшего дошкольного возраста (37 человек), были отмечены факты перенесения диалектических представлений сначала в игровую деятельность, которая в дошкольном возрасте является ведущей, а затем в реальные условия окружающей действительности. Учитывая разнообразие реальных и потенциальных свойств, связей и взаимодействий, дети не только начинали по-новому оценивать себя, свои способности и возможности, но и меняли свои представления о системе отношений с окружающей средой.

Таким образом, формирование у детей диалектических представлений о своих возможностях позволяет расширить диапазон моделируемых ими отношений с окружающей действительностью на уровне эмоционально-гностической ориентировки, вследствие чего совершается прорыв в пространство возможностей и ребенок обретает способность адекватно оценивать себя и свои действия, избегая при этом крайностей суждений. Как показали результаты нашего исследования, такой подход способствует формированию позитивного самоотношения, раскрытию и развитию личностного потенциала, что в свою очередь повышает адаптивные возможности детей старшего дошкольного возраста, лишенных родительского попечительства.

О. Ю. Беспалова,
г. Балашов

Влияние детско-родительских отношений
на успешность обучения младших школьников
Проблема успешности обучения в течение многих десятилетий остается одной из наиболее актуальных в отечественной и зарубежной психологии. В исследованиях Н. К. Корсаковой, Н. В. Дубровиной, Ю. З. Гильбух, Л. Ф. Орловой выделялись различные причины неуспеваемости: биологические, педагогические, социальные и психологические. Также отмечается, что на интеллектуальную продуктивность ребенка влияют такие особенности семейных отношений, как «любовь», аффиляция, эмоциональная близость и поддержка (Дружинин В. Н. Психология семьи. — М.: КСП,1996. — 160 с.).
В качестве одного из факторов неуспешности были выделены стили семейного воспитания. Под стилем семейного воспитания понимается совокупность родительских стереотипов, воздействующих на ребенка [2]. В нашем исследовании мы придерживались классификации стилей семейного воспитания, предложенной Д. Баумринд [1]. Она выделила три большие категории стилей семейного воспитания: авторитарный, авторитетный, разрешающий. Полагаем, что авторитетный стиль воспитания является наиболее значимым для успешного обучения младшего школьника.

В исследованиях авторитетные родители характеризуются тем, что они поощряют и направляют деятельность ребенка в более рациональном ключе, делятся своими сомнениями относительно собственной воспитательной политики, учитывают собственные права и индивидуальные интересы ребенка. Контроль присутствует в сфере детско-родительских отношений, но без репрессивных мер. Для подтверждения предположения мы провели экспериментальное исследование с детьми 3-го класса средней школы № 1 р. п. Дергачи Саратовской области. Экспериментальную группу (ЭГ) составили 8 учащихся 9,5 лет, испытывающие трудности в обучении, контрольную группу (КГ) — 7 учащихся 9,5 лет, которые не имели трудностей в обучении.

Для диагностики детско-родительских отношений и успешности обучения использовались следующие методики: ТУРМШ, Тест-опросник родительского отношения, проективная методика «Рисунок семьи».

Анализируя полученные результаты ТУРМШ, выявилось следующие: у детей КГ сформированы навыки устного счета и умения устанавливать простейшие логические связи и закономерности, сформированы такие типы логических операций, как «обобщение» и «классификация», высокий уровень осведомленности. У детей не сформированы навыки счета и умения устанавливать простейшие логические связи и закономерности; отсутствуют конкретные знания в отдельных областях (незнание понятий, сложных синтаксических структур); не развита ассоциативность и анализ понятий.

Анализ полученных результатов по тесту ОРО показал, что родители КГ уважают индивидуальность детей, симпатизируют им, поощряют инициативу и самостоятельность детей, стараются быть наравне с ними. Контроль осуществляют только в сфере детско-родительских отношений без репрессивных мер, ребенка принимают таким, какой он есть. Родителям детей ЭГ свойственно следующее: жесткий контроль за поведением ребенка, требования безоговорочного послушания и дисциплины, стремление навязать свою волю, наблюдается тенденция инфантилизации ребенка, который представляется им неприспособленным, неуспешным и открытым для дурных влияний. Таким образом, данная гипотеза полностью подтвердилась.

Нами были предложены две коррекционные программы:

· программа психологической коррекции развития познавательной сферы младших школьников, испытывающих трудности в обучении, включающая семь занятий;

· программа оптимизации детско-родительских отношений, в основу которой положен тренинг взаимодействия родителей с детьми и состоящий из пяти занятий (обе программы были апробированы на ЭГ детей и родителей). 

Для подтверждения эффективности разработанных нами программ была проведена математическая обработка данных при помощи G-кри-терия. 

После проведения занятий наблюдались существенные сдвиги как в уровне развития познавательной сферы, так и в детско-родительских отношениях.

Литература: 1. Логинова, И. А. О специфике детско-родительских отношений / И. А. Логинова // Семейная психология и семейная терапия. — 1998. — 
№ 4. — С. 76—78. 2. Шнейдер, Л. Б. Психология семейных отношений / Л. Б. Шнейдер. — М. : Апрель-Пресс : ЭКСМО-Пресс, 2000. — 512 с.

О. П. Болотникова,
г. Балашов

Развитие учебной самостоятельности
младших школьников
Проблема становления самостоятельной позиции человека в деятельности, в том числе учебной деятельности школьников, является одной из сложных и многогранных. Особенно актуальным представляется исследование самостоятельности младших школьников в период становления учебной деятельности.

Анализ работ Л. И. Божович, В. В. Давыдова, Н. Н. Денисевич, 
М. И. Дидоры, А. К. Латынцевой, Г. А. Цукерман свидетельствует о стремлении младших школьников к самостоятельному осмысливанию не только содержания образовательной программы, но также и способов организации действий сотрудничества со сверстниками, налаживания с ними деловых и личных взаимоотношений, нередко выходящих за рамки требований, предписываемых учебной ситуацией [1; 3].

Понятие «самостоятельность» в психологической литературе определяется Л. С. Выготским как способность действовать относительно независимо от других, без внешней помощи, Л. И. Божович — особым образом, не так, как все, А. К. Латынцевой — сохраняя свою позицию, несмотря на изменяющиеся условия, Ю. В. Янотовской — инициативно,). Самостоятельность в учебной деятельности предполагает активность учащихся в процессе учения, поиск собственных способов решения задач, инициативность в построении совместной деятельности со сверстниками и взрослыми, осознанную мотивированность действий, их обоснованность [2].

На основе анализа психологических исследований Л. И. Божович, 
Н. Н. Денисевич, М. И. Дидоры, А. К. Латынцевой, С. Л. Рубинштейна, Г. А. Цукерман и собственного экспериментального исследования были определены показатели, разработана схема развития учебной самостоятельности младших школьников, выделены и содержательно описаны ее следующие уровни:

1. При внешней учебной самостоятельности действия учащихся характеризуются невысоким уровнем целенаправленности, нечеткими представлениями о результатах деятельности, заниженной прогностической оценкой деятельности, неопределенной, расплывчатой оценкой результата. Младшие школьники часто отвлекаются при выполнении работы, отказываются от выполнения задания при возникновении трудностей, облегчают себе задачу, подгоняя свой ответ под известный.

2. При репродуктивном уровне учебной самостоятельности дети инициативны в игровых, неучебных ситуациях, выполняют задания, которые заведомо могут выполнить, которые уже делали. У них не обнаруживается желание самостоятельно исправить ошибки, помарки, они делают это только по указанию учителя. Для таких учащихся характерен минимальный перенос способа действия в новые условия при выполнении типичного задания.

3. Ситуативная учебная самостоятельность характеризуется переносом способа действия в сходные условия задачи, в новых или непохожих условиях дети неуверены в собственных действиях. Прогноз собственных результатов младших школьников зависит от предыдущей ситуации успеха или неудачи. 

4. При социально-обусловленном уровне учебной самостоятельности столкновение с трудностями побуждает детей обращаться за помощью, но это обращение выступает как одобряемый окружающими способ разрешения трудностей. У младших школьников отмечается неуверенность в осуществлении собственных действий из-за боязни оказаться хуже всех, хуже себя в прошлый раз. Они чувствуют себя более уверенно в известных им ситуациях, могут выполнить работу заново, лишь бы она была высоко оценена учителем, окружающими.

5. Личностно-обусловленный уровень учебной самостоятельности определяется устойчивой положительной направленностью действий детей на результат; адекватной оценкой ими своих возможностей; целенаправленным поиском вариантов решения при столкновении с трудностями; уверенностью в успехе; быстрым решением учебной задачи; стремлением достичь цели, доделать работу до конца. Дети оценивают результаты своих действий критично и объективно.

Анализ результатов констатирующего эксперимента свидетельствует о том, что развитие учебной самостоятельности зависит от уровня развития рефлексии младших школьников. Таким образом, следует говорить о самостоятельности как о проявлении личностных особенностей рефлексивных действий младших школьников в учебной деятельности. По мере возрастного развития младших школьников происходит переход учащихся к более высокому уровню учебной самостоятельности. Но количество детей, у которых был выявлен личностно-обусловленный уровень учебной самостоятельности, даже на третьем и четвертом году обучения, невелико. Следовательно, в условиях традиционного обучения только незначительное число детей достигает развития учебной самостоятельности высшего уровня.

Результаты развивающей программы обнаружили заметное продвижение младших школьников на более высокие уровни развития учебной самостоятельности, что позволяет отметить важность включения в систему образовательной работы начальной школы приемов и принципов развивающего образования, способствующих получению личностно развивающих эффектов в овладении детьми учебной деятельностью.
Литература: 1. Давыдов, В. В. Проблемы развивающего обучения / В. В. Давыдов. — М., 1986. — 603 с. 2. Дидора, М. И. Формирование самостоятельности младших школьников в процессе обучения / М. И. Дидора : автореф. дис. … канд. психол. наук. — Киев, 1982. — 16 с. 3. Цукерман, Г. А. О детской самостоятельности / Г. А. Цукерман // Вопросы психологии. — 1990. — № 6. — 
С. 37—44.

С. В. Бунина,
г. Балашов
Изучение этнических стереотипов у учащихся 
Балашовского техникума механизации сельского хозяйства
Реалии сегодняшнего дня, проявляющиеся в активном характере этнических процессов, их обострении, превращении в конфликты во многих регионах мира, в том числе и в России, не дают сомневаться в актуальности изучения межнациональных отношений, связанных с уровнем развития национального самосознания, с особенностями авто- и гетеростереотипов. Актуально это и в связи с большим числом миграционных процессов из бывших советских республик на территорию нашей страны.

Наше исследование было посвящено изучению «образов» представителей различных этнических групп и проводилось среди учащихся техникума механизации сельского хозяйства. В эксперименте приняло участие 30 человек, из них 14 девушек и 16 юношей в возрасте 17—18 лет. Все они принадлежат к русскому этносу. Диагностика проводилось с помощью метода «Семантический дифференциал». Учащимся предлагалось оценить по семибалльной шкале (всего таких шкал было 15) представителей трех этнических групп: русских, чеченцев, татар, а также образ идеального народа, выбрав в каждой паре предложенных характеристик ту, которая кажется им наиболее верной и подходящей для описания определенного этноса. Затем подсчитывались средние значения по каждой шкале для всей группы испытуемых.

Результаты исследований показали, что наиболее позитивным получился образ русских. Высокие баллы были получены по таким качествам, как сила (6,36), ум (5,33), смелость (5,63), общительность (6,16), авторитетность (5,7), дружелюбие (5,1) и надежность (5,1), а самый низкий балл получен при оценке такой характеристики, как уравновешенность (3,53). Это свидетельствует о том, что в целом учащимся присуща позитивная этническая идентичность, т. е. позитивное оценивание русского этноса, принадлежность к которому для них является значимым. «Образ» русских оказался близок к «образу» идеального народа, хотя и не идентичен ему. За исключением трех характеристик — «сила», «авторитетность» и «общительность» — получены значимые различия, что говорит о присутствии у респондентов некоего элемента критичности к своему этносу.

«Образ» чеченцев в представлении испытуемых менее позитивен. Особенно низкие показатели были приписаны таким качествам, как дружелюбие (1,4), правдивость (2,26), щедрость (2,6), уравновешенность (2,03), доверчивость (2,66). Высоко оценены такие качества, как сила (5,33), активность (5,0), смелость (5,56), властность (5,03). Причем эти понятия носили скорее негативный подтекст, нежели позитивный. Судя по тому, что лишь незначительная часть респондентов имела возможность общаться с представителями данного этноса, то, вероятно, не последнюю роль в формировании образа чеченцев сыграли недавний военный конфликт в Чеченской республике, а также террористические акты, происходящие как на территории нашей страны, так и других стран. Большое влияние на формирование негативного образа выходцев из Кавказа, в том числе и чеченцев, оказывают средства массовой информации, в которых не всегда в корректной форме подается информация о так называемых «лицах кавказской национальности».

«Образ» татар, по результатам исследования, получился нейтральным. Нет ярко выраженных как негативных, так и позитивных оценок. Возможно, на формирование образа татар сказалась и большая частота общения, и более близкая социокультурная дистанция между русскими и татарами, чем между русскими и чеченцами.

На основании вышесказанного можно предположить, что у учащихся имеются определенные стереотипные представления о представителях данных этнических групп. Все это предполагает разработку программ, направленных на снятие негативных стереотипов и на формирование у нашей молодежи толерантного отношения к другим этносам.

Е. С. Вавилина,
г. Екатеринбург
Гендерные особенности формирования 
личностной идентичности подростков
Психологическое изучение закономерностей формирования личности в подростковом возрасте особенно актуально в настоящее время в связи с тем вниманием, которое уделено этому периоду в содержании реформы системы общеобразовательной и профессиональной подготовки молодых людей, где выдвигаются высокие требования к уровню личностного развития выпускников. Целью нашего исследования является анализ сформированности и содержания идентичности мальчиков и девочек подросткового возраста.

На каждом этапе развития ребенок приобретает множество идентичностей как автономного, активного и умелого существа. В подростковом возрасте идентичности, приобретенные на более ранних этапах развития, интегрируются в личностную целостность или эго-идентичность индивида [2]. При этом необходимо учитывать тот факт, что общество предъявляет к мальчикам и девочкам разные требования, а подростки в свою очередь по-разному формируют свою личную целостность [4]. Известно, что девочки и женщины должны более жестко соответствовать принятым нормам, чем мальчики и мужчины, чтобы быть успешными в обществе. Мальчики должны больше ориентироваться на достижение определенного социального статуса и изменение норм [1; 3].
В результате проведенного теоретического исследования были выдвинуты следующие гипотезы: 1) эго-идентичности мальчиков и девочек содержат различные характеристики, связанные с социальной желательностью; 2) мальчики обладают меньшей сформированностью эго-идентичности, чем девочки.

На первом этапе исследования испытуемым-подросткам предлагались следующие методики: Q-сортировка Стефенсона, тест 20 утверждений самоотношения («Кто Я?» М. Куна и Т. Мак-Партленда), тест «Смысложизненные ориентации». На втором этапе для проверки дополнительной гипотезы использовался опросник «Поведение родителей и отношение подростка к ним». Для первичной обработки данных по методике «Кто Я?» была применена процедура контент-анализа, для статистической — непараметрические критерии различий Манна-Уитни и Джонкира, а также параметрический t-критерий Стьюдента.

В результате проведенного анализа гипотеза о различиях в содержании идентичности мальчиков и девочек подтверждена на высоком уровне достоверности. Идентичность девочек отличается характеристиками, направленными на общение и взаимодействие с людьми (на уровне значимости р = 0,01). Идентичность мальчиков отличается направленностью на обретение определенного статуса в обществе, что выражается в подчеркивании своих социальных ролей и достижений (р = 0,001).

Гипотеза о различии в сформированности идентичности у мальчиков и девочек не подтверждена на достоверном уровне. Однако было установлено, что девочки больше, чем мальчики удовлетворены жизнью и воспринимают ее как эмоционально насыщенный процесс (р = 0,05). 
В результате проверки дополнительно выдвинутой гипотезы выявлено, что девочки, оценивающие своих родителей как директивных, наименее удовлетворены собой, а мальчики — наиболее (подтверждена на р = 0,05). Причем чаще ограничивают девочек их матери, даже при наличии отцов (данные о совместном проживании и участии отцов в их воспитании отсутствуют).

Полученные результаты свидетельствуют о том, что, несмотря на тенденции к нивелированию различий между мужчинами и женщинами в психологических характеристиках, социально одобряемыми качествами являются направленность женщин на общение и взаимодействие с людьми, а для мужчин — ориентация на достижение и статусную роль. 

Литература: 1. Алешина, Ю. Е. Проблема усвоения ролей мужчины и женщины / Ю. Е. Алешина, А. С. Волович // Вопросы психологии. — 1991. — № 4. — С. 74—82. 2. Бернс, Р. Развитие Я-концепции и воспитание / Р. Бернс. — М. : Прогресс, 1986. — С. 456. 3. Хасан, Б. И. Особенности присвоения социальных норм детьми разного пола / Б. И. Хасан, Ю. А. Тюменева // Вопросы психологии. — 1997. — № 3. — С. 15—17. 4. Эриксон, Э. Идентичность: юность и кризис / Э. Эриксон. — М. : Прогресс, 1996. — 344 с.
И. В. Вылегжанин, С. В. Герасимова,
г. Москва

Практический аспект подготовки специалистов
в области взаимодействия с семьей
Одной из важнейших проблем, стоящих в психологической практике, является проблема накопления и передачи опыта в организации психологической помощи. Очевидно, что обучить консультированию, только рассказывая о нем или читая специальную литературу, можно в самых общих чертах. Описание «заговорит» только для тех, кто сам был участником этого процесса. Поэтому задачей обучающих программ для психологов-практиков является создание условий, позволяющих бы им получить разнообразный опыт участия в качестве клиента, консультанта и наблюдателя взаимодействия психолога с членами семьи. Важно отметить три группы навыков, которыми должен обладать психолог, работающий с семьей: навыки восприятия, исполнительные и концептуальные навыки. Восприятие — активный процесс, который можно тренировать. Исследователь должен научиться наблюдать за паттернами взаимодействия и понимать, какое влияние оказывает на каждого члена семьи в отдельности и на всю семью в целом. Исполнительные навыки — это широкий набор техник и стратегий терапевта, которые он использует для работы с семьей. Концептуальные навыки — способность системно мыслить и выражать наблюдаемые явления в терминах системной семейной терапии.

Практическим психологам, особенно работающим в сфере образования, известна актуальность проблемы эффективного взаимодействия с семьей. В процессе консультирования важно: 1) избегать конфликтных ситуаций и находиться в сотрудничестве со всеми членами семьи; 
2) при анализе трудностей исключить неконструктивные вопросы «Кто виноват?» «За что все это мне?»; 3) снять груз вины с родителей, при этом помочь почувствовать ответственность за происходящее в семье. Работая с одним представителем семьи, мы можем использовать технические приемы и концептуальный аппарат различных психологических подходов, обычно применяемых в индивидуальном консультировании. Имея перед собой двух членов семьи и более, на психолога обрушивается масса информации из прошлого и настоящего семьи, сказанного и недосказанного, вербальных и невербальных реакций участников процесса на консультанта и друг на друга. Здесь необходим более адекватный инструмент понимания ситуации. Теория систем дает возможность нового подхода в семейном консультировании. Семья рассматривается как система, дисфункция в которой приводит к образованию симптома, в семье появляется «идентифицированный пациент». Так как симптом (его появление, трансформация и исчезновение) является функцией этой системы, изменить что-либо можно лишь через преобразования в семейной системе.

При работе с семьей необходимо опираться на основные принципы теории систем [1; 2]:

1. Целое больше суммы частей, его составляющих. Мы можем понять части системы только как функции всей системы. Автомобиль не просто набор частей и механизмов, человек — не собрание клеток, а семья не равна сумме людей, в нее входящих.

2. Прямые и обратные связи между компонентами системы. Семье характерна взаимозависимость. Отношение одного человека к другому оказывает воздействие на всех членов семьи.

3. Иерархичность. Мы рассматриваем семью как систему в рамках более крупной системы (социум), имеющую внутри себя более мелкие подсистемы (родительская, детская).

4. Границы системы отделяют и защищают систему от внешней среды и могут быть более или менее проницаемыми. 

5. Процессы внутри системы спиралевидны, а не линейны. В семье нет первопричины и ее следствия. Поэтому для получения информации о процессах мы используем «циркулярные вопросы».

Для всесторонней оценки семейной системы необходимо получить данные по следующим параметрам: 1) структура семьи; 2) коммуникация в семье; 3) стадия жизненного цикла; 4) семейная история; 5) возможные функции симптомов в семейной системе.
Разработанные нами под руководством А. В. Черникова обучающие тренинги имеют своей целью овладение концептуальным аппаратом семейной терапии на основе интегративной модели системной семейной диагностики и применение ее в ходе семейного консультирования.
Тренинг предоставляет возможность начинающим психологам ознакомиться с современными подходами в области семейной терапии, научиться проводить системную диагностику дисфункциональных аспектов семьи, преодолеть внутренний барьер перед работой со всей семьей и овладеть достаточно широким репертуаром умений и навыков в области семейного консультирования. Подобные тренинги были проведены нами для психологов, работающих в образовательных учреждениях Северо-Восточного Округа города Москвы на базе Методического Центра и в городе Балашове, на базе Регионального центра комплексного социального обслуживания детей и молодежи «Молодежь плюс». Необходимо отметить также, что участие в подобных обучающих программах мы считаем необходимым не только будущим и практикующим семейным консультантам, но и всем специалистам, работающим с детьми. Получение непосредственного живого опыта работы (пусть даже с «симулированными» семьями) дает психологу ясное и запоминающееся представление о практическом применении его теоретических знаний.

Результативность обучения и психотерапевтического воздействия возможно оценить по наблюдаемым эффектам, которые А. С. Спиваковская разделяет на четыре группы: 1) процессуальные эффекты отражают динамику чувств участников в процессе обучения; 2) результирующими эффектами для нас являются усвоение участниками практических навыков, возникновение у них уверенности в своих силах; 
3) экзистенциальные эффекты обучения описывают чувства, переживания и мысли, говорящие о приобретении нового мироощущения своей жизни и жизни вообще; 4) ядерные эффекты описывают трансформации, произошедшие в личности и жизни участников группы.

Тренинговая программа позволяет добиться всех указанных здесь типов эффектов. В качестве примера приведем высказывания участников тренингов, о наиболее значимой для данной статьи группе результирующих эффектов:
«За время между первым и вторым циклами была возможность поработать непосредственно с родителями. На мой взгляд, довольно успешно. Желание продолжить работу не ослабевает. На второй цикл пришла с желанием получить нечто новое, что можно применить на практике».
«…предложенные техники очень помогают в работе... играют роль лишь постоянный тренинг, практика».
«Раньше я так погружалась в эмоциональную ситуацию моих клиентов, что очень от этого уставала, и чтобы восстанавливаться, мне нужно было затрачивать много сил и средств. После прошлых занятий я начала применять новые техники. Я стала больше нравиться сама себе и почувствовала, что ко мне вернулось мое обаяние».
«На работе я сейчас не спешу давать советы, как раньше. Пытаюсь свести все стороны ситуации, мыслить системно. И не боюсь родителей и детишек, с которыми работаю, ...они стали внимательнее прислушиваться к моему мнению».
Литература: 1. Берталанфи, Л. Фон. История и статус общей теории систем / Л. Берталанфи // Системные исследования : Ежегодник. — М., 1993. — 
С. 20—36. 2. Черников, А. В. Интегративная модель системной семейной психотерапевтической диагностики / А. В. Черников // Тематическое приложение к журналу «Семейная психология и семейная терапия». — М., 1997.
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Социально-психологическая адаптация студентов
к условиям обучения в вузе: постановка проблемы
Проблема социально-психологической адаптации является предметом исследования во многих областях знания, интерес к данной теме присутствовал во все периоды развития общества. В настоящее время, время кардинальных перемен, сутью которых является переустройство всей системы общественных отношений, актуальность изучения адаптации личности особенно очевидна.

Среди приоритетных направлений изучения закономерностей адаптационного процесса можно выделить проблему адаптации студентов к условиям обучения в вузе. Здесь ключевым моментом выступает становление студента в качестве субъекта учебной деятельности. Если она проходит успешно, то это залог положительного отношения к дальнейшему обучению в вузе.

Однако исследования таких авторов, как В. А. Петровский, П. С. Кузнецов, Т. В. Архиреева, Е. Ю. Лукаш, Л. В. Корель и других процесса адаптации первокурсников к вузу показали, что молодые люди, как правило, сталкиваются с различными трудностями. Среди причин этого явления выделяют следующие:

· отрицательные переживания, связанные с уходом «вчерашних» школьников из школьного коллектива с его взаимной помощью и моральной поддержкой;

· неопределенность мотивации выбора профессии, недостаточная психологическая готовность к ней;

· неумение осуществить психологическую саморегуляцию; поиск оптимального режима труда и отдыха в новых условиях; отсутствие навыков самостоятельной работы;

· неумение конспектировать, работать с первоисточниками, словарями, каталогами, справочниками, указателями [3].

В этой связи необходимо обратить особое внимание на ряд факторов, которые способствуют оптимизации адаптации «вчерашних» школьников к вузовской жизни. К ним можно отнести следующие: знание студентов о структуре обучения в вузе, знание своих прав и обязанностей; изменение условий обучения, в сторону увеличения доли практических занятий; консультативная помощь психолога; помощь кураторов в организации академической группы в целом; помощь преподавателей, старшекурсников в планировании учебной, общественной и научно-исследовательской работы студентов [2].

Кроме этого, эффективность адаптации студента к вузу предполагает знание его жизненных планов и интересов, уровня притязаний, самооценки, способности к сознательной саморегуляции поведения [1].

Следовательно, успешное решение этой проблемы связано с внедрением такой формы взаимодействия со студентами, которая бы способствовала более успешной адаптации на разных уровнях (ускорению процессов эффективного межличностного взаимодействия, адаптации к учебной деятельности, развитию мотивации к обучению и т. д.).
Таким образом, все вышесказанное указывает на важность изучения закономерностей социально-психологической адаптации первокурсников к условиям обучения в вузе с целью создания программы повышения уровня адаптации.
Литература: 1. Архиреева, Т. В. Тренинг «Знакомство» как средство эффективной адаптации студентов первого курса к обучению в вузе / Т. В. Архиреева, С. С. Ломакина, А. А. Моисеева, А. Ю. Пакина // Вестник психосоциальной и коррекционно-реабилитационной работы. — 2002. — № 4. — С. 3—8. 2. Зотова, О. И. Методы исследования социально-психологических аспектов адаптации личности / О. И. Зотова, И. К. Кряжева ; отв. ред. Е. В. Шорохова // Методология и методы социальной психологии. — М. : Наука, 1977. 3. Мудрик, А. В. Введение в социальную педагогику / А. В. Мудрик. — М., 1997. — 137 с.
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Анализ развития социальной рекламы в России
Социальная реклама является одним из видов направлений Public Relations (в дальнейшем — PR). Если мы будем рассматривать данный вид рекламы, то наши представления должны несколько измениться. Место товаров, продуктов потребления занимают здесь, с одной стороны, моральные и социальные ценности, как элемент рекламируемой жизни («Позвоните родителям!»), с другой стороны, различные социальные и государственные акции, услуги («Заплати налоги — спи спокойно!»), а также социальные инновации («Все правильно сделал» — автогражданка). 

Но пока эти, не менее необходимые «продукты потребления», продвигаются в нашем медиа-пространстве по сравнению с обычными товарами и услугами не столь динамично. 

По мнению членов «СССР» — «Союза создателей социальной рекламы» — оборот социальной рекламы в России составляет менее одного процента от общего объема российского рекламного рынка: «Это крохи по сравнению с тем, какие средства тратятся на социальную рекламу во всем мире» [1].
В то же время постепенно формируется большой «заказ» на социальную рекламу, который вызван необходимостью PR-сопровождения процесса постоянного реформирования социальных услуг, ЖКХ, муниципального бюджета и т. д. Эти реформы очень «болезненные» — их реализация отражается на качестве жизни, поэтому они требуют постоянного разъяснения для населения.

Социальная реклама, в совокупности с другими методами, вполне эффективна в решении самого широкого спектра социальных проблем. Об этом свидетельствует зарубежный опыт. Например, в США была проведена антитабачная кампания, успех которой относят на счет оригинального слогана: «Курят только бедные!». К удачной относят и антинаркотическую кампанию, развернутую после громких терактов в США. Ее главный слоган: «Покупая наркотики, вы помогаете террористам!».
Это далеко не все. В том же США (одна из самых рекламирующих в мире стран) «недавно социологи забили тревогу: дескать, молодые девушки не хотят обучаться точным наукам и, как следствие, во многих высокотехнологических компаниях наблюдается серьезный перевес мужского персонала. Тут же была разработана рекламная кампания, где в роликах и плакатах девушкам объясняли, как это увлекательно — заниматься математикой или физикой. И определенный результат такой агитки был» [там же].
«Социальная реклама, в отличие от коммерческой, побуждает людей не к покупкам, а к поступкам. Никакой прибыли она принести не может, у нее другие задачи, например, спасти здоровье нации, помочь сохранить природу» [там же], — считает Андрей Васильев, генеральный директор РА «Фортис».

У нас, в России, со времен еще Советского Союза накопился богатый опыт проведения различных социальных PR-акций и социальной рекламы. Вспомните хотя бы лозунги: «Даешь пятилетку за три года!», «Догоним и перегоним Америку», призванные стимулировать производство и сельское хозяйство в стране, или «Пьянству — бой!» — этот лозунг, к сожалению, до сих пор остается актуальным. 

Однако вряд ли этот опыт полностью приложим к нашей сегодняшней медийной действительности, к нашему «обновившемуся» менталитету? 

Специфика рекламной работы сегодня заключается в нахождении образов видеоряда и других выразительных средств, резистентных определенной целевой группе. Другими словами, различным социальным группам одну и ту же информацию приходится доносить различными способами. И если коммерческая реклама может обходиться небольшим числом целевых групп, то социальная реклама, в силу своей специфики, зачастую должна охватывать все общество. 

Другой специфической чертой рекламной работы в России является отрицательная установка на «негатив». Современным русским людям, уставшим от серых будней, более предпочтительно видеть и слышать нечто позитивное и не слишком шокирующее. 

«В России жесткие рамки морали часто граничат с ханжеством. 
А потому сознание русского человека не готово воспринимать слишком яркие, вызывающие, а порой и шокирующие образы, которые действительно способны привлечь внимание к важной социальной проблеме, — говорит Алексей Фадеев, творческий директор рекламной группы Depot WPF Advertising, — а ведь шок здесь просто необходим, чтобы пробить обывательское восприятие действительности. Боюсь, что наши люди пока к этому не готовы. Невозможно себе представить на наших улицах плакат, который получил первое место на последнем Каннском фестивале рекламы. На плакате изображен стакан с мочой и трубочкой для коктейля. Слоган ниже гласит: «Полтора миллиарда людей пьют воду, которая хуже, чем ваша моча» [2].
Вполне очевидна эффективность и необходимость социальной рекламы. Но в России она так и останется аутсайдером среди других рекламных направлений, пока не будут сформированы институты социальной рекламы с соответствующей законодательной базой.

По мнению Алексея Белозерова, управляющего проектами по работе с государственными организациями «Агентства стратегических коммуникаций»: «Основная причина неразвитости в России социальной рекламы — это отсутствие реального заказчика. По идее, основным заказчиком социальной рекламы должно быть государство, задачей которого является забота об обществе в целом» [3] .
Литература: 1. Развитие социальной рекламы в современной России [Электронный ресурс] : Профиль. — Электронный журнал. — 17—23 февр. 2003. — С. 1. 2. Электронный ресурс — Развитие социальной рекламы в современной России // «Профиль». — 17—23 февр. 2003. — С. 3. 3. Электронный ресурс — Развитие социальной рекламы в современной России // «Профиль». — 17—23 февр. 2003. — С. 2.
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Формирование феноменологических основ
метода познания психического
Формирование метода познания, релевантного его предмету, является одной из основных целей профессионального образования, особенно если речь идет о таком специфическом предмете познания, как психическое.
Если мы говорим о подготовке специалистов в области практической психологии, то необходимо отметить, что эта область качественно отличается от научной (теоретической, экспериментальной, прикладной) психологии. Психическое — то, на что направлено познание, представлено совершенно различным образом в этих направлениях. В практическом познании психическое выступает в виде непосредственно присутствующего Другого как носителя активного «Я». Потому такое познание имеет специфику, отличающую его от познания экспериментального или чисто теоретического:

· инициатором этого процесса выступает Другой, который, будучи объектом познания, не перестает оставаться субъектом, носителем психической реальности, и потому осуществляющим в отношении познающего некую активность. Эта активность может способствовать либо препятствовать познанию; 
· результатом его должно стать некое знание о Другом, представленное в сознании познающего (психолога) в виде психологического диагноза / психологического портрета. Механизм такого познания, соответственно, должен иметь специфический характер.
Тезис, который отразит поставленную проблему, заключается в том, что на сегодняшний день наличествует существенный разрыв между двумя «психологиями». И весь тот арсенал средств, которые приобретает будущий специалист в области практической психологии, зачастую не соответствует реальным запросам практики. Где же искать корень данной проблемы? Анализ многих исследований сходится на критике существующих в настоящее время естественно-научных оснований психологии, «которые не позволяют психологии ни эффективно включаться в психотехнические практики работы с реальными проблемами человека, ни полноценно ассимилировать опыт этих практик или даже просто адекватно осмыслять его, ни, наконец, удовлетворительно справляться с «неклассическими» ситуациями, возникающими внутри самой научной психологии» [3].

С другой стороны, как отмечал А. А. Пузырей, психология не учитывает и те достижения современной философии, которые позволили бы ей более полно понять природу изучаемого объекта, и создать адекватный ему метод. Одним из таких философских направлений является феноменология, потенциал которой далеко не в полной мере понят и реализован. Кроме этого, необходимым представляется обращение к оставленным несколько на периферии учениям об альтернативных вариантах развития психологии как науки, альтернативных вариантах ее методологических основ и, что самое важное, методов познания психического [2].

Следствием этого можно определить и проблему формирования метода познания в образовательном процессе. В настоящее время, несмотря на то, что говорят о специфике предмета познания — психического, тем не менее продолжают адаптировать не метод, а именно уже наличествующий предмет к существующим методам. Особенно отчетливо это прослеживается на опыте написания курсовых и дипломных работ, когда, например, применение аппарата математической статистики в обработке результатов абсолютно выхолащивает само психическое, поскольку познание направлено в данный момент даже не на то знаково-симво-лическое, что является непосредственной репрезентацией психического данного конкретного человека, а еще гораздо более абстрагированный материал. Выведение универсальных закономерностей приводит к тому, что сам человек во всей своей индивидуальности исчезает. Совершенно несправедливо забыт метода анализа случая, уважение отдельного факта, что позволило в свое время Фрейду понять практически все, что есть сегодня в психологии.
Когда говорим о методе познания, мы подразумеваем, что метод есть всегда синтез содержательного и операционального компонентов [4]. Инструмент формируется на основе когниций в процессе опыта. Поэтому в процессе обучения должен наличествовать тот опыт познания, который приведет к формированию соответствующего предмету метода познания.
В качестве одного из оснований данного метода предлагаем рассматривать феноменологический метод, сущность которого представлена феноменологической интуицией. Центральным звеном гуссерлевской теории является учение об интенциональности как сущностной характеристике сознания [1]. В основе формирования метода познания лежит интенциональный опыт. Уникальность интенционального опыта определяет уникальность формирующегося метода познания. Именно данные положения являются потенциально полезными для развития нового взгляда на формирование метода познания в рамках образовательного процесса.

Таким образом, мы представили одно из возможных направлений исследования поставленной проблемы о формировании специфического для познания психического метода, что является актуальным в современной психологической науке и практике.

Литература: 1. Гуссерль, Э. Идеи к чистой феноменологии и феноменологической философии / Э. Гуссерль. — М., 2001. 2. Ожиганова, Г. В. История психологии: концептуальные подходы и методы исследования / Г. В. Ожиганова // Психологический журнал. — 2004. — Т. 25. — № 3. 3. Пузырей, А. А. Индирективный подход в психотерапии и путь к феноменологии инициального опыта // Философские науки. — 2004. — № 1. — С. 137—157. 4. Юлов, В. Ф. Мышление в контексте сознания. — М., 2005.
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Исследование учебной деятельности
в подростковом возрасте
Одной из главных характеристик подросткового возраста является продолжение обучения в различных общеобразовательных учреждениях. Подросток все более входит в жизнь общества, у него появляются новые обязанности. Подростковый возраст — это чрезвычайно значимый в развитии личности этап, осложненный переходом из начальной в среднюю школу, итогом которого является переориентация с учебной деятельности на общение, развитие рефлексии, формирования абстрактного мышления. В этот период познавательные процессы делаются более совершенными и гибкими, причем развитие средств познания очень часто опережает собственно личностное развитие детей. В результате изменяются интересы ребенка, они становятся более дифференцированными и стойкими. Учебные интересы уже не имеют первостепенного значения, и учебная деятельность, которая, казалось бы, должна стать совершенной, приобрести личностный смысл, «угасает», отходит на второй план, возникает негативное отношение к школе, снижение учебной мотивации, успеваемости [1].

Исходя из этого, представляется необходимым изучение учебной деятельности подростков и факторов, обеспечивающих ее эффективное осуществление. Мы предполагаем, что интерес подростка к учебной деятельности зависит от его личностных особенностей и уровня интеллектуального развития.

Анализ результатов экспериментального исследования показал, что только у 20 % испытуемых наблюдается выраженный познавательный интерес. У этих подростков отмечается более продуктивное осуществление учебной деятельности. У всех испытуемых выражен интерес к общению, которое становится острой потребностью и связано со многими переживаниями. Также для всех испытуемых характерна общая школьная тревожность, страх самовыражения и страх ситуации проверки знаний. Характер тревожности, наблюдающийся у испытуемых, имеющих интерес к учебной деятельности, существенно отличается от остальных испытуемых. Для них характерна низкая физиологическая сопротивляемость стрессу и фрустрация потребности в достижении успеха. У подростков, не имеющих интерес к учебной деятельности (80 %), наблюдается тревожность, связанная с проблемами в отношениях с учителями.

Также для испытуемых, проявляющих интерес к учебной деятельности характерна педантичность, что выделяет их как пунктуальных, аккуратных, усидчивых. У остальных подростков выявлены такие черты, как демонстративность, экзальтированность и застревание. При этом у всех испытуемых отмечается наличие гипертимности и эмотивности.

Исследование интеллекта позволило говорить о среднем уровне словесно-логического мышления у всех испытуемых. Анализ отдельных компонентов также не показал значимых отличий между детьми.

Таким образом, наше исследование показало, что подростки, более продуктивно осуществляющие учебную деятельность и имеющие познавательные интересы, характеризуются определенными личностными особенностями. Различий в уровне интеллектуального развития у подростков с разными интересами не обнаружено. И наше предположение о том, что интерес подростка к учебной деятельности зависит от его личностных особенностей и уровня интеллектуального развития, находит лишь частичное подтверждение. Результаты исследования показывают перспективность дальнейшего изучения учебной деятельности подростков и создание развивающих программ, способствующих повышению ее эффективности.

Литература: Круглова, И. Ф. Психологические особенности саморегуляции подростка в (школьной) учебной деятельности / И. Ф. Круглова // Психологический журнал. — 1994. — Т. 15. — № 2. — С. 66—73.
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Исследование личностных проблем 
и профессионально важных качеств будущих психологов
Личностная профессиональная подготовка студентов-психологов — один из самых интересных и при этом мало освещенных в литературе разделов психологии. Она обычно начинается с получения ими общего высшего психологического образования. По мнению таких ученых, как В. Я. Ляудис, Р. Кочюнас, А. А. Осипова и других, учебный процесс в вузе при подготовке студентов-психологов должен включать теоретический и практический компоненты и личностную готовность [1; 2; 3; 4].

Личностная готовность — это свойства личности, необходимые психологу для эффективной работы. Личностная готовность специалиста предполагает психологическую проработку собственных проблем в тех сферах, в которых он собирается практиковать. И если два первых компонента подготовки специалиста выполняются, то третий компонент, по нашему мнению, упускается из виду. Преобладающий в практике вузов тип организации учебной деятельности подразумевает накопление достаточной для будущей деятельности суммы знаний из всех учебных дисциплин, составляющих совокупную интеллектуальную основу профессии. Личность психолога (консультанта) выделяется почти во всех теоретических системах как целительное средство в процессе консультирования, а порой и как инструмент.

Анализ известных подходов к решению данной проблемы показывает, что ряд исследователей не считает отсутствие личностной готовности к профессиональной деятельности проблемой. Такие авторы, как 
А. Ф. Бондаренко, В. В. Колпачников, Ф. Е. Василюк, К. Роджерс, 
Д. Бьюдженталь, Р. Кочюнас считают личностный компонент одним из важных для успешной работы в области психологического здоровья [1; 2; 4]. В качестве примера они приводят модель «эффективного консультанта», которая включает в себя, помимо других, три основных качества: аутентичность, принятие и эмпатию.

Аутентичность (конгруэнтность) К. Роджерс определяет как «…точное соответствие нашего опыта и его осознания…», Ф. Перлз — «проживание здесь-и-сейчас». Аутентичность — полное осознание настоящего момента, выбор способа жизни в данный момент, принятие ответственности за свой выбор. Аутентичный человек «не кажется», а «есть», т. е. является самим собой как в непосредственных реакциях, так и в целостном поведении. Он знает о своих достоинствах и недостатках, осознает и принимает себя в данный момент времени. Открытость собственному опыту — означает, что любой (внешний или внутренний) стимул не искажается защитными механизмами [1].

Говоря о сущности «феномена принятия», следует обратить внимание на две неразрывно связанные составляющие: принятие себя и принятие других. Эффективность работы консультанта во многом зависит от степени решенности собственных психологических проблем. Одной из таких проблем является проблема принятия себя, т. е. безусловного позитивного отношения к себе.
Эмпатия — ощущение чувств и личностных смыслов клиента в каждый момент времени, восприятие их как бы изнутри, так, как их переживает клиент. Все это делает эмпатию главным инструментом процесса консультирования. Эмпатия — свойство, которое можно развивать, глубоко познавая в первую очередь себя.

Организация обучения студентов-психологов с позиции воспроизведения книжных знаний, которая в настоящее время является превалирующей в вузовской практике, тяготеет к методике, сводящей подготовку специалиста к запоминанию знаний. Такая методика слабо ориентирована на развитие личности студента. Учебная деятельность редуцируется к процессу усвоения дисциплинарных знаний.

В. Я. Ляудис, описывая модель подготовки специалиста-психолога, считала, что с первых дней обучения студенты параллельно с изучением теоретических курсов должны посещать специально организованные тренинги общения, цель которых — первичное знакомство с тренинговыми методами и сплочение группы. Одновременно решается задача самопознания, происходит изучение различных аспектов собственного поведения и своей личности [3].

Мы выдвинули гипотезу, что при существующем в настоящее время в системе высшего образования подходе к подготовке психологов личностная готовность к работе за время обучения формируется у студентов не полностью и требует целенаправленной программы психокоррекции.

Цель нашего исследования заключалась в установлении качеств личности студентов, формирующих личностно-профессиональную готовность к практической деятельности.

Для решения поставленных задач мы использовали Стандартизированный многопрофильный факторный метод исследования личности 
Л. Н. Собчик (СМИЛ) [5]. В исследовании принимали участие студенты первых и пятых курсов психологических факультетов (60 человек).

Результаты исследования по СМИЛ, полученные при тестировании студентов первых курсов, были подвергнуты факторному анализу. 
Из восьми выделенных факторов четыре фактора соответствовали ПВК психолога. Преобладание одного из факторов в личности студента позволяет отнести его к соответствующему типу личности.

Первый фактор можно назвать «отсутствием конгруэнтности», который характеризуется тем, что человек боится быть самим собой. Это следует из высокой импульсивности, которая сдерживается невротическим сверхконтролем. Основная проблема личности данного типа — подавление спонтанности, сдерживание активной самореализации, контроль над агрессивностью, гиперсоциальная направленность. В межличностных отношениях — высокая требовательность к себе и другим в плане соответствия моральным требованиям, противодействие внешнему давлению.

Второй фактор имеет отношение к принятию себя. Люди этого типа характеризуются пессимистичностью, неудовлетворенностью в тепле и нежности. Возможны проблемы, связанные с полом: стремление быть опекаемыми, неискушенность и стыдливость в вопросах секса. Стиль межличностного поведения проявляется чертами зависимости. Потребность в понимании, любви, доброжелательности — одна из ведущих и в первую очередь фрустрируемая потребность, что в значительной степени определяет зону психотравмирующего воздействия.

Третий фактор можно охарактеризовать как отсутствие интереса к миру, «внутренняя глухота». Преобладает направленность в мир собственных переживаний, отсюда — низкая откликаемость на проблемы социального микроклимата, эмоциональная «глухота». Наблюдается пассивность личной позиции, снижение уровня включенности в социальную среду. В ситуации стресса — уход от контактов, бегство от проблем в одиночество.

Четвертый выделенный фактор можно назвать социальной незрелостью. Шкалы 2, 0 и –9 по СМИЛ, образующие этот фактор, называются шкалами пессимистичности и социальной интраверсии соответственно, а –9 — шкала оптимистичности. В нашем случае при отрицательных показателях выраженности этого фактора при интерпретации мы ее рассматриваем как отсутствие оптимизма. Ведущая мотивация людей этого типа — избегание неуспеха, пассивность личностной позиции, обращенность интересов в мир внутренних переживаний. В ситуации стресса — уход от контактов, бегство от проблем в одиночество. Это может быть вызвано тем, что они боятся быть неловкими в общении.

Таким образом, студенты, отнесенные нами ко всем четырем типам, вызывают сомнения в правильности выбора ими профессии. Выявленные характеристики не способствуют активным контактам, проявление защитных механизмов тоже свидетельствует об этом же.

Перейдем к анализу результатов тестирования студентов пятого курса. Здесь мы получили четыре фактора, два из которых соответствуют ПВК. Надо иметь в виду, что с этими студентами уже проводилась психокоррекционная работа в процессе обучения. 

Первый выделенный фактор можно назвать как эгоистичность. Для людей этого типа характерны: эмоциональная неустойчивость, невротический сверхконтроль, обособленно созерцательная личностная позиция. Наблюдается избирательность в контактах, выраженная потребность в актуализации своей индивидуалистичности. Основная проблема личности этого типа — подавление спонтанности, сдерживание активной самореализации, контроль над агрессивностью. Высокий уровень притязания, потребность в общении. В межличностных отношениях высокая требовательность к себе и другим людям. Скупость в эмоциональных проявлениях. Для таких людей характерна склонность к трансформации эмоциональной напряженности в болезнь.

Второй выявленный фактор можно назвать депрессивным состоянием. Высокий уровень тревожности, неуверенность в себе и в стабильности ситуации, пессимизм. Ведущая мотивация избегания неуспеха, установка на конгруэнтные отношения, зависимость от мнения большинства.

Как показывают полученные данные, личностная готовность у студентов пятых курсов недостаточно сформирована, что подтверждает нашу гипотезу, а студенты первых курсов психологических факультетов нуждаются в психологическом сопровождении.

Для студентов первых курсов на основе полученных данных была разработана и проведена в рамках практикума специализации психокоррекционная программа, включающая тренинг личностного роста и тренинг развития самопознания, сказкотерапию.

Литература: 1. Бьюдженталь, Д. Искусство психотерапевта / Д. Бьюдженталь. — СПб. : «Питер», 2001. 2. Кочюнас, Р. Психологическое консультирование. Групповая психотерапия / Р. Кочюнас. — М. : «Академический Проект ОППЛ», 2002. 3. Ляудис, В. Я. Методика преподавания психологии / В. Я. Ляудис. — М., 1989. 4. Осипова, А. А. Общая психокоррекция / А. А. Осипова. — М. : ТЦ «Сфера», 2000. 5. Собчик, Л. Н. Стандартизированный многофакторный метод исследования личности. СМИЛ / Л. Н. Собчик. — СПб. : Речь, 2000.
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Структура жизненных ценностей студентов-психологов(
Одним из показателей эффективности подготовки специалистов в вузе является высокая мотивация выпускников к профессиональной деятельности, на которую влияют жизненные ценности. Ценности, ставшие элементом направленности личности, выступают источником смыслообразования, с опорой на которую личность осуществляет свое поведение и деятельность. Система личностных ценностей формируется постоянно в течение жизни, является отражением социальных ценностей, обеспечивает функцию регуляции социального поведения личности в соответствии с ценностями и целями развития общества. Как заметил Е. А. Климов, говоря об учащейся молодежи, ценности надо «активно и искусно культивировать», а не надеяться, что они сами «произрастут в порядке вольного самоопределения».

Для управления педагогическим процессом и качеством подготовки специалистов необходимо знать основные закономерности изменения жизненных ценностей студентов и ценностную направленность личности в процессе обучения. Теоретические и эмпирические исследования, проведенные с участием авторов, показали, в частности, что возрастная зависимость жизненных ценностей всех сфер имеет нелинейный характер с наличием явного критического возраста 21 год. До критического возраста (21 год) уровень жизненных ценностей уменьшается, а после — возрастает. Данная закономерность была получена на выборке студентов нескольких вузов г. Самары. Насколько эта закономерность имеет обобщенный характер — являлось одной из задач исследования.

В эмпирическом исследовании использовался авторский тест аксиологической направленности личности, успешно прошедший психометрические исследования. Выборка составила 67 студентов, обучающихся по специальности 020400 психология в БФСГУ с 1-й по 3-й курсы.

В результате установлено, что аксиологическая направленность студентов в таких сферах, как профессиональная, образования, семейная и увлечения уменьшается с увеличением курса обучения (дисперсионный анализ, при p < 0,05). Изменений в отношении студентов к общественной жизни за три года обучения не выявлено, как, впрочем, и ценности творчества. Отдельные составляющие гуманистической (саморазвитие, духовная удовлетворенность, социальные контакты) и прагматической (престиж, достижение успеха, материальное благополучие, сохранение индивидуальности) направленностей имеют выраженную тенденцию к уменьшению с курсом обучения. Аналогичная зависимость обнаружена и для ценности физической активности, в то время как ценность психической активности с курсом обучения не изменяется.

Структура аксиологической направленности личности студентов в зависимости от курса обучения оказалась различной. Так, у студентов первого курса направленность состоит их трех факторов (общая дисперсия 63 %): гуманистическая направленность с ценностью физической активности; ценности достижения успеха и психической активности составляют второй фактор; прагматическая направленность. В ценностной сфере студентов 2-го курса выделено два фактора (общая дисперсия 67 %): в первую очередь прагматическая направленность, в которую вошли и ценности социальных контактов, и физической активности, и гуманистическая направленность с ценностью психической активности. Очень интересна структура ценностной сферы студентов третьего курса (три фактора с общей дисперсией 68 %). Первый фактор — это прагматическая направленность, в которой не стало ценности материального благополучия, но зато вошла ценность психической активности. Второй фактор — гуманистическая направленность без ценности креативности. И дополняет структуру третий фактор активности личности, состоящий из ценностей материального благополучия, физической активности и ригидного поведения.
И. А. Ковалева, 
г. Москва

Становление теоретического мышления дошкольника 
посредством развития его продуктивного воображения

Работы, направленные на изучение теоретического мышления дошкольника, практически отсутствуют. Считается, что дошкольнику свойственны лишь формы наглядно-действенного и схематически образного мышления [8]. При этом игнорируется понимание предварительного развития оснований теоретического мышления ребенка, которое закладывается в других формах его ориентировки в действительности. Так, В. Т. Кудрявцев рассматривает интеллектуальную сферу личности дошкольника как изначально создаваемую его воображением. Воображение дошкольника, для В. Т. Кудрявцева, выступает ведущим психическим познавательным новообразованием возраста, которое реализуется и развивается в игровой деятельности ребенка. Уровень развития воображения дошкольника обусловливает его успешность в школьном обучении [5].

Развитие воображения начинается у ребенка в раннем детстве. Усваивая эталоны восприятия и хват, овладевая речевыми обобщениями-указаниями и предметными действиями, ребенок создает условия для выделения «себя как другого» и «другого как метафорического персонажа», что способствует определению субъектности как первопричины своей жизнедеятельности и самости личности.
Переход к игровой деятельности снимает пресс возрастного кризиса, позволяя ребенку становиться кем угодно в сюжетно-ролевых играх. 
В этих играх ребенок развивает воображение путем воспроизведения действий воображаемого персонажа, которые выступают как продукт игровой деятельности и ее игровой инструмент. Такое сочетание становится возможным ввиду игрового поиска выразительных средств действования по образцу (средство-образец выступает регулятором игры). Воображение такого рода называют продуктивным, творческое начало которого заключается в нюансах исполнения конкретным ребенком, субъектности его деятельности. В противовес продуктивному воображению обычно рассматривают непродуктивное (в отсутствии предваряющего образца-продукта) воображение. Развитие продуктивного воображения обусловлено возрастанием амплитуды мысленного ухода ребенка от образца. Мы полагаем, что превращение продуктивного воображения в творческое должно происходить при переходе к играм, в которых выделяется цель как результат деятельности (игры «по правилам») с неопределенным содержанием достижения результата. Перенос внимания ребенка с процесса игры на ее конечный  результат высвобождает «поле игры», которое наполняется необязательными действиями, придуманными ребенком на ходу (шашки, шахматы, карты, компьютерные и спортивные игры).

Таким образом, вполне допустимо организовать успешное обучение дошкольника продуктивному воображению, которое, в свою очередь, может создавать условия перехода к творческим формам воображения и к теоретическому мышлению. Теоретическое мышление мы вправе рассматривать как результатирующие формы ориентировки ребенка в воображаемых ситуациях усложняющего порядка. Поэтому, развивая различные виды воображения у ребенка, мы можем подвести его к конструктивному овладению теоретическим мышлением в начальной школе.
Литература: 1. Веракса, Н. Е. Методика исследования диалектических умственных действий / Н. Е. Веракса. — М. : Изд-во МПГУ, 1989. — 82 с. 2. Давыдов, В. В. Предметная деятельность и онтогенез познания / В. В. Давыдов, 
В. П. Зинченко // Вопросы психологии. — № 5. — 1998. — С. 11—29. 3. Запорожец, А. В. Восприятие, движение, действие / А. В. Запорожец, В. П. Зинченко. — М., 1986. — Т. 1. — С. 119—153. 4. Кондрашов, Ю. Н. Развитие представлений у детей / Ю. Н. Кондрашов. — Минск : Университетское, 1987. — 80 с. 5. Кудрявцев, В. Т. Смысл человеческого детства и психическое развитие ребенка / 
Т. В. Кудрявцев. — М. : МГУ, 1998. — 96 с. 6. Леонтьев, А. Н. Философия психологии / А. В. Леонтьев. — М. : МГУ, 1994. — 242 с. 7. Обухова, Л. Ф. Этапы развития детского мышления / Л. Ф. Обухова. — М., 1972. — 272 с. 
8. Поддъяков, Н. Н. Мышление дошкольника / Н. Н. Поддъяков. — М. : Педагогика, 1977. — 271 с. 9. Развивающее образование в системе дошкольного воспитания / под ред. В. Т. Кудрявцева, Н. А. Смирновой. — Дубна, 1995. — 140 с.  

Е. И. Колесникова,
г. Самара

Профессиональная идентификация студентов-психологов
Точность восприятия и отражения личности всегда позитивно сказывается на межличностном взаимодействии. Но для психолога она включена в профессиональную компетентность, например, социально-перцептивная компетентность [1, с. 151]. В ее основе лежат такие интегративные свойства и умения, как проницательность и наблюдательность. В результате межличностного оценивания формируется образ другого человека, происходит понимание личностных индикаторов и главных детерминант его поведения.

Еще одним важным механизмом познания человека человеком является идентификация [2, с. 331]. Это понятие употребляется в психологии личности в нескольких значениях, каждое из которых отражает свою, особенную область психологической реальности. Одно из значений идентификации связывается с процессом неосознанного отождествления «Я» с «другим», восприятием человека в качестве продолжения самого себя. Эта тенденция особенно проявляется у людей, отличающихся малой самокритичностью и слабым проникновением в собственную личность. Такую бессознательную идентификацию обозначают как «проецирование».

Под идентификацией также понимают механизм, связанный с сознательной постановкой на место другого. Это реализуется в виде погружения, мысленного перенесения себя в пространство и время другого человека, что постепенно приводит к усвоению его взглядов, установок, мотивов, привычек, желаний. По-настоящему такую идентификацию осуществить не так просто, в иных случаях это потребует больших усилий, добровольной ломки привычных представлений, изрядного душевного дискомфорта.

Механизм идентификации незаменим при обучении студентов-психологов. Отождествление себя с профессионалом будет способствовать имитации собственного бытия как способа бытия психологом. 
В результате будут формироваться устойчивые ментальные клише поведения, влияющие на личность будущего специалиста — одного из основных инструментов психолога. Только гармоничная, целостная, внутренне определившаяся личность способна оказывать поддержку другой личности.

Но, как отмечал Б. С. Братусь, «ушло время безответственной психологии… настала пора проявить личность, а значит, осознать и выбрать общие ориентиры и смыслы движения, понять и честно признать перед собой и миром — какому образу человека мы собираемся служить…» [3, с. 85]. И здесь, одной из наиболее трудных, конфликтных и мало разработанных при формировании профессиональной идентификации будущих психологов является область пересечения психологии и этики. Это обусловлено и переменами в социально-экономической и духовной жизни российского общества, сказывается и отсутствие нормативных документов, правовой базы. Поэтому по некоторым проблемным вопросам даже психолог-профессионал может находиться в сомнении по поводу правомерности своих действий.

Именно поэтому особое значение для студентов-психологов приобретает изучение дисциплины «Этика профессиональной деятельности», где нами были реализованы такие направления практической работы с этической стороной профессиональной идентификации, как:

1. Выявление соотношения систем общечеловеческих, личных и профессиональных ценностей с графическим представлением этих систем в виде кругов Эйлера и обсуждением возможных отношений (подчинения, пересечения).

2. Обсуждение вероятностных конструкций моральных представлений по отношению к глобальным проблемам современности, осознание и защита своей позиции.

3. Обсуждение основных этических проблем и противоречий психолога в практической, научно-исследовательской, преподавательской деятельности, проблемы целей, ценностных ориентаций психолога, проблемы платности психологических услуг, отношений с коллегами и др. [4].

4. Обучение принятию решений в этических ситуациях (например, использование ресурсов организации в личных целях).

5. Самоосознание конфликтных этических областей. Знакомство с методами работы с ними путем тренинга, психодрамы, арт-терапии и др.

В результате обучения у студентов-психологов должна быть сформирована профессиональная позиция и позитивная профессиональная идентификация с типичным представителем своей профессии. Ибо, перестав ассоциировать себя с профессией, не чувствуя ответственности за свое собственное поведение, мы утрачиваем и профессиональную компетентность. У студентов мы также можем столкнуться с феноменом отложенной взрослости (буду профессионалом, когда закончу вуз, а пока я — студент). Или, наоборот, профессионал с большим опытом, проявляя закрытость от коллег, преувеличивая свои заслуги, может потерять чутье.

Таким образом, профессиональная идентификация является необходимым и ответственным средством на всех этапах становления психолога как профессионала.

Литература: 1. Акмеология : учеб. пособие / под ред. А. Деркач, В. Зазыкин. — СПб. : «Питер», 2003. — 256 с. 2. Реан, А. А. Социальная педагогическая психология : учеб. пособие / А. А. Реан, Я. Л. Коломинский. — СПб. : «Питер», 1999. — 416 с. 3. Братусь, Б. С. Русская, советская, российская психология. Конспективное рассмотрение / Б. С. Братусь. — М. : «Флинт», 2000. — 88 с. 
4. Пряжников, Н. С. Этические проблемы психологии : учебно-методическое пособие / Н. С. Пряжников. — М. : НПО «МОДЭК», 2002. — 488 с.
Э. А. Колидзей,
г. Балашов
Идеальное отражение предметной деятельности

Описание предметной деятельности в психологии берет начало от исследований прагматиков-философов и прагматиков-функционалистов психологов. Более древними истоками предметной деятельности являются описания действенного начала физической среды древнегреческими философами, которые представлялись ими как «стремление» природных вещей к своему «естеству»: вода течет в моря и океаны, воздух и огонь поднимается вверх, «земляное» падает на землю. Завершением этих представлений являются описания Аристотелем «живого начала» всех разновидностей движения как особого образования — «энтелехии», где обозначается «форма» — «что от чего есть пошло», субъектность как «причинность самого себя», движение как «причина всего» и т. д. [1]. 

В Средние века религиозного пресса избежала только хозяйственная деятельность человека. Это сохранило возможности развития физики, химии, механики. На достижениях этих наук строит свою дуалистическую (с отделением души от тела) картезианскую философию Рене Декарт. Его исследование стимулировалось достижениями в небесной и практической механике Птолемея, Д. Бруно, Н. Коперника, Г. Галилея и др. После опытов Г. Галилея всем стало понятно, «почему камни падают на землю», после исследований Декарта «прояснилась» работа сознания как отраженная практическая деятельность человека. С тех пор описание телесного и сознательного в философии, а затем и в психологии осуществлялось врозь как параллельно существующее [4].

Объединение тела и духа было реализовано К. Марксом в исследованиях категорий исторического материализма, где ему удалось объяснить процесс отражения «телесной», материальной деятельности человека в его историческом сознании конструкциями опредмечивания — распредмечивания действительности. Этим он объяснил двойственный характер труда человека: воздействие человека на действительность окрашивается человеческими свойствами (опредмечивание), в свою очередь, действительность налагает на человека свои обновленные им свойства (распредмечивание) и преобразует человека. В этом процессе, по мнению К. Маркса, происходит преобразование человеком самого себя и построение двух планов отражения: план внешней деятельности и план ее идеального отражения — внутренней деятельности сознания [8].

Дальнейшее развитие психологического содержания предметной деятельности нашло в рамках отечественной психологии Г. Г. Шпетом, Л. С. Выготским, А. Н. Леонтьевым и другими. Г. Г. Шпет развил идеи К. Маркса в применении к означиванию человеческой деятельности — первым после Б. Спинозы обратил внимание на обретение вещью знакового содержания через символ (вещь-символ-знак). Это дало возможность Л. С. Выготскому применить гегелевскую схему превращения вещи из «вещи в себе», «вещь для других», в «вещь для себя» в процессе раскрытия картины формирования высших психических функций ребенка. Что, в свою очередь, позволило А. Н. Леонтьеву показать филогенез и онтогенез деятельности человека как высшей психической функции — сенсорная, перцептивная, интеллектуальная и сознательная ее стадии [7]. Стадии развития психики человека открывают содержание его восприятия, его ориентировки в действительности, которые были развернуты В. П.Зинченко в образ этой действительности (Образ мира) и в образ конкретной, предметной деятельности (Картина мира) по тканевому содержанию восприятия (категориальная, биодинамическая, чувственная и аффективная ткани) [5]. Биодинамическое содержание двигательной деятельности, описанное нами [2; 6], считаем возможным применить к любой предметной деятельности, где действия реализуются в физической среде. Образ предметной деятельности включает: 

· категориальную ткань — значение предметной деятельности для всех. Смысловое содержание предметной деятельности для себя;
· биодинамическую ткань — механические функциональные свойства предметной деятельности: 1) контакт с опорой, 2) условия равновесия, 3) развитие усилия и 4) минимизация усилий;
· чувственную ткань — сенсорный уровень: место контакта. Перцептивный уровень: выделение действий и операций. Интеллектуальный уровень: выделение способа действования и перенос его в любые условия. Сознательный уровень: комплексное чувство образа;
· аффективную ткань — выделение акцентов исполнения предметной деятельности: исходное положение, начало, середина, окончание, экспрессивные метки и общий результат действования.

Таким образом, идеальное отражение внешней предметной деятельности превращается в образ деятельности, в котором происходит ориентировка контроля за исполнением данной деятельности.

Литература: 1. Аристотель. Собр. соч. : в 4 т. / Аристотель. — М. : Наука, 1984. — 830 с. 2. Бернштейн, Н. А. О построении движений / Н. А. Бернштейн. — М. : Медгиз, 1947. — 254 с. 3. Гальперин, П. Я. Психология как объективная наука / П. Я. Гальперин. — М. ; Воронеж : НПО Модэк, 1998. — 382 с. 4. Григорьян, А. Т. Механика от античности до наших дней / А. Т. Григорьян. — М. : Наука, 1974. — 512 с. 5. Зинченко, В. П. Психологическая педагогика : материалы курса лекций. Живое знание / В. П. Зинченко. Ч. 1. — Самара : изд-во СГУ, 1998. — 216 с. 6. Колидзей, Э. А. Двигательная деятельность ребенка в пространстве его отношений к действительности / Э. А. Колидзей. — Балашов : БГПИ, 2001. — 140 с. 7. Леонтьев, А. Н. Философия психологии / А. Н. Леонтьев. — М. : МГУ, 1994. — 242 с. 8. Маркс, К. Экономические рукописи 
1857—1859 гг. : в 2 ч. / К. Маркс. Ч. 1. — М. : Политиздат, 1980. — С. 25.
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Оптимизация социально-психологической адаптации 
призывников к условиям службы в армии
В современном обществе очень остро стоит проблема адаптации призывников к условиям службы в армии. За последние десятилетия резко понизился престиж военной службы — сравнительной оценки обществом и его членами социальной значимости и необходимости вооруженных сил, их деятельности, статуса и реального положения военнослужащих в обществе.

Падение престижа военной службы обусловлено рядом причин и факторов: во-первых, сложная социально-экономическая ситуация в стране, изменения духовно-нравственных ориентиров ценностей жизни во многом повлияли на отношение призывной молодежи к военной службе. Молодежь все более негативно относится к военной службе по призыву. Из всех форм исполнения конституционного воинского долга, по результатам проведенного нами исследования, 50 % (60 человек) предпочитаемой считают военную службу по контракту, 30,7 % (38 человек) — обучение в вузе с наличием военной кафедры, 10 % (12 человек) выбирают альтернативный вариант службы и лишь 8,3 % (10 человек) — срочную службу.

Во-вторых, по официальной статистике большое количество призывников (82 %) имеют отклонения в психическом и физическом развитии: 40 % призывников характеризуются нервно-психической неустойчивостью, 30 % — недостаточностью интеллектуального развития, 30 % имеют различные неврозы, анемии, фобические реакции. Увеличивается процент молодых людей с девиантным поведением. Это соответственно ведет к увеличению грубых нарушений воинской дисциплины, росту воинских преступлений и снижению уровня боевой готовности.

В-третьих, большую роль в адаптационном процессе играет военная подготовка призывников к условиям службы в армии. По данным нашего опроса только половина опрошенных респондентов в той или иной степени проходили военную подготовку в каком-либо учреждении.

Итак, среди социальных факторов, влияющих на стратегии поведения военнослужащих в современных условиях, можно выделить следующие:

· резкое снижение общеобразовательного уровня призывного контингента,

· падение престижа военной службы,

· ухудшение материально-бытовых условий военнослужащих,

· утрата части стимулов к военной службе,

· рост призывников с отклонениями в физическом и психическом развитии,

· недостаточно четкое нормативно-правовое регулирование порядка прохождения военной службы, взаимоотношений, прав и ответственности военнослужащих.

По данным проведенного нами исследования, в настоящее время большинство призывников не желают проходить срочную службу в армии по ряду причин: на первом месте стоит дедовщина (40 %), на втором — плохие бытовые условия (30 %), затем — вероятность попадания в «горячие точки» (20 %) и другое (10 %).

Наше исследование показало, что из сорока процентов призывников, которые боятся дедовщины, больше половины на вопрос: «Каким образом во время прохождения срочной службы в армии Вы будете обращаться с младшим составом, при условии, что на себе испытали «дедовщину», отвечают: «Точно так же, как поступали с нами». В ходе беседы было выяснено, что многие из призывников имеют искаженное представление о дедовщине. Для них дедовщина — это сама казарменная система. В реальной действительности дедовщина — насильственное принуждение к выполнению каких-либо работ или служебных обязанностей более молодых или слабых, насильственное присвоение, отбирание личных вещей, денег, предметов военного обмундирования, способствование тому, чтобы молодые солдаты прикрывали всяческие нарушения правопорядка, физические оскорбления и т. д.

Анализ экспериментальных данных показал, что в подразделениях, где процветает дедовщина, всегда есть ядро в виде неформальной группы, вокруг которого стягиваются внутриколлективные связи. В большинстве случаев этой группе или ее лидеру удается создать нужное ей общественное мнение вокруг тех или иных вопросов жизнедеятельности подразделения. Оно подкрепляется своеобразными нормами морали, в основу которых положена версия о том, что каждый солдат первого периода службы в течение шести месяцев обязан беспрекословно подчиняться солдатам последнего периода службы, безропотно выполнять все их пожелания, порой самые абсурдные. Тот, кто не приемлет такой стереотип поведения, подвергаются физическому и нравственному давлению. Больше всего неуставные взаимоотношения страшны тем, кто ослаблен духом, не способен проявить активность в решении возникающих проблем. Следовательно, большое значение в процессе адаптации имеют индивидуальные качества призывников.

Таким образом, положение военнослужащих обусловлено как характером трансформаций, происходящих в обществе, так и специальной подготовкой призывников к условиям службы в армии и организацией специальных мероприятий, направленных на адаптацию призывников. С этой целью нами была разработана коррекционная программа, направленная на улучшение процесса социально-психоло-гической адаптации призывников к условиям службы в армии. Она включает ряд тренинговых упражнений, нацеленных на личностный рост, развитие коммуникативных умений, делового общения, самореализацию личности, а также способы выхода из конфликтных ситуаций. В программу также были включены мини-лекции о проблемах жизни в армии. Данная коррекционная программа может быть использована как с целью подготовки молодых людей к условиям предстоящей службы в армии, так и в целях разрешения уже существующих проблем между военнослужащими разных периодов службы.

В. П. Кондрашов,
г. Балашов

Организация психолого-педагогической помощи
детям с отклонениями в развитии
Оказание профессиональной помощи детям с отклонениями в поведении и развитии, психологическая поддержка родителей и педагогов являются традиционными направлениями деятельности школьного психолога. Психолого-педагогическая помощь детям с отклонениями в развитии рассматривается как системно организованная деятельность. 
Ее основной целью является создание специальных условий для устранения проблем, которые привели к отклонениям в развитии ребенка и коррекции их последствий. Достижение данной цели предполагает реализацию следующих направлений в работе школьного психолога:

1. Осуществление системы коррекционных и развивающих мероприятий по отношению к детям с отклонениями. Система коррекционных и развивающих мероприятий, реализуемая по отношению к ребенку, опирается на результаты психологической диагностики. В зависимости от выявленных причин отклонений, целью этих мероприятий может являться либо развитие у ребенка необходимых качеств, навыков и психологических функций, либо изменение имеющихся у ребенка способов реагирования на проблемную ситуацию, стереотипных поведенческих реакций и переструктурирование системы отношений. Основным принципом построения этого вида работы является воздействие на целостную личность ребенка вне зависимости от того, в какой сфере психической жизни обнаружено нарушение или недоразвитие, а важнейшими условиями продуктивности — систематичность и преемственность [1].
2. Осуществление комплекса поддерживающих, консультативных и просветительских мероприятий в отношении педагогов и родителей детей с отклонениями в развитии. Консультативно-просветительская работа в отношении педагогов и родителей детей с отклонениями в развитии и поведении, прежде всего, направлена на оказание опосредованной помощи детям. С этой точки зрения особенно важным является консультирование педагогов и родителей, которое рассматривается как форма организации их сотрудничества с психологом в процессе оказания помощи детям с отклонениями в развитии. 
В этом процессе взрослые, взаимодействующие с ребенком в различных сферах жизнедеятельности, участвуют в качестве равноправных партнеров, ориентированных на совместное решение проблем развития и поведения ребенка и принимающих на себя ответственность за реализацию этих решений.

Содержание консультаций может быть различным. Это и решение проблем межличностного взаимодействия с ребенком, и совершенствование методических аспектов его обучения и воспитания. Следует отметить, что эффективность консультативной работы с педагогами и родителями во многом определяет успешность всей системы психолого-педаго-гической помощи детям с отклонениями в поведении и развитии [2].
Важным направлением консультативной деятельности школьного психолога является психологическая поддержка педагогов и родителей детей с отклонениями. Как уже отмечалось выше, взаимодействие с такими детьми может привести к возникновению у взрослых различных профессиональных и личностных проблем. Эти проблемы могут проявляться, например, в увеличении тревожности (из-за несоответствия ожиданиям окружающих — администрации, других учителей, родствен-ников), снижении самооценки, психосоматических реакциях, поведенческих срывах и т. д. Заметим, что в своих реакциях на проблемы взаимодействия с детьми взрослые часто зеркально отображают детские проблемы и отклонения. Такая ситуация приводит к тому, что учителя и родители стараются занять по отношению к школьному психологу либо позицию клиента, либо стороннего наблюдателя, что препятствует созданию ситуации сотрудничества. В этом случае психологу необходимо провести работу по оказанию психологической поддержки, цель которой — помощь в переходе на позицию сотрудничества, позволяющую более эффективно решать проблемы детей и взрослых.

Консультативно-просветительская работа школьного психолога может быть направлена на повышение профессиональной и личностной компетенции педагогов и родителей. Эта задача решается при помощи лекций и активного социально-психологического обучения [1].
3. Консультирование администрации школы. Консультирование администрации направлено, прежде всего, на совершенствование организационно-управленческой системы школы. Принципиально важно, чтобы система психолого-педагогической помощи была утверждена администрацией школы. Основные направления этой системы должны являться составной частью концепции школы (если таковая имеется или разрабатывается), а конкретные мероприятия отражаться в планах методической и учебно-воспитательной работы и расписании уроков. Рекомендации психолога по совершенствованию учебно-воспита-тельного процесса в отношении детей с отклонениями в развитии и в целях профилактики отклонений необходимо своевременно доводить до сведения администрации с тем, чтобы они были учтены при разработке планов на учебный год или же скорректировать эти планы. Как показывает опыт, в современной школе очень трудно вносить коррективы в учебно-воспи-тательный процесс в течение учебного года. Поэтому психологу целесообразнее вносить свои предложения в конце года или же перед его началом и активно участвовать в перспективном планировании работы школы [3].
4. Осуществление социально-диспетчерской функции: направление ребенка на консультацию к соответствующим специалистам, если проблема выходит за рамки компетенции школьного психолога. Реализация социально-диспетчерских функций является важным составным элементом системы психолого-педагогической помощи. Необходимость этого вида деятельности связана с существованием определенных профессиональных ограничений школьного психолога. Действительно, в рамках его непосредственных обязанностей и возможностей не могут быть решены все проблемы всех детей с отклонениями. Это обусловлено и особенностями подготовки большинства школьных психологов, и недостатком времени (психолог в школе один), характером проблемы (например, при подозрении органических или психических нарушений), а в ряде случаев и социально-этическими аспектами [3].
Таким образом, не все случаи отклонений в развитии и поведении проанализированы школьным психологом, и не во всех случаях он в состоянии оказать квалифицированную помощь. Кроме того, сама ситуация внутришкольного взаимодействия, эмоциональной и функциональной включенности психолога в педагогический коллектив накладывает ограничения на возможности консультирования учителей по личным и семейным проблемам (а эти проблемы часто сказываются на качестве работы учителя), и на консультировании родителей. Поэтому школьный психолог должен располагать банком данных о различных учреждениях, специализирующихся на оказании психологической и психотерапевтической помощи детям с отклонениями в развитии и поведении, их родителям (семьям) и учителям и при необходимости направлять нуждающихся для консультаций к соответствующим специалистам. Безусловно, это требует от психолога умения дифференцировать проблемы в процессе психологической диагностики и определять границы своей компетенции.

Литература: 1. Практическая психология образования / под ред. И. В. Дубровиной. — М. : ТЦ «Сфера», 1997. 2. Красило, А. И. Статус психолога и проблемы его адаптации в учебном заведении / А. И. Красило, А. П. Новгородцева. — Москва ; Воронеж : «МОДЭК», 1998. 3. Овчарова, Р. В. Технология практического психолога образования / Р. В. Овчарова. — М. : Творческий центр «Сфера», 2000.
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Основные направления в исследовании 
социальной и личностной идентичности
Проблема социальной и личностной идентичности в последние годы стала одной из наиболее значимых и актуальных в зарубежной и отечественной психологии. Общемировые проблемы модернизации и глобализации, происходящие идеологические, политические и экономические изменения особенно влияют на взаимодействие людей в различных сферах жизнедеятельности. Научное осознание проблемы социальной и личностной идентичности будет шагом к наследию духовной культуры, к диалогу культур и, как следствие, к эффективному взаимодействию людей в разных жизненных ситуациях.

В связи с этим наиболее важным считаем определение основных проблем становления идентичности как процесса социализации личности. Изучением процесса идентичности в разные годы занимались такие зарубежные и отечественные исследователи, как Ж. Девос, К. Роджерс, Э. Эриксон, Е. П. Белинская, В. В. Гриценко, Л. М. Дробижева, Н. М. Лебедева, Л. И. Науменко, В. Н. Павленко, Г. У. Солдатова, Ю. В. Ставропольский, Т. Г. Стефаненко и др. Тем не менее единого мнения в определении идентичности нет. Учитывая многообразие подходов к пониманию идентичности, на наш взгляд, целесообразно выделить следующие направления [1] в изучении данного психологического феномена:

1) Анализ определений идентичности в различных подходах зарубежной психологии: Э. Эриксон идентичность рассматривал как сложный динамический процесс организации жизненного опыта в индивидуальное «Я» на протяжении всей жизни человека; Дж. Мид понимал как способность человека воспринимать свое поведение и жизнь в целом как связанное, единое целое; X. Тэджфел и Дж. Тэрнер идентичность, или «Я-концепцию» рассматривали как когнитивную систему, выпол-няющую роль регуляции поведения в соответствующих условиях. 
В отечественной психологии также наблюдается яркая палитра определений, в частности, Т. Г. Стефаненко [2] рассматривал идентичность как социокультурный и социально-психологический феномен, результат сложного процесса самоопределения человека в социальном пространстве. В целом анализ подходов к определению идентичности показал отсутствие однозначного понимания, ее рассматривали как динамический процесс, феномен, статическое явление, «Я», способность, часть 
Я-концепции, континуум, структурный компонент «Я» и т. д.
2) Анализ структурных компонентов идентичности, которые выделяют представители различных подходов. В данном вопросе также нет единства. Э. Эриксон понимал идентичность как интегративное взаимодействие трех процессов: биологических, социальных и эго-процессов (эго является связующим звеном двух первых процессов); ряд авторов выделяли когнитивный и аффективный компоненты в качестве дополнительных компонентов выделяют поведенческий и волевое усилие [2]; В. Н. Павленко рассматривал понятие идентичности в двух аспектах: личностном и социальном. Личностную идентичность автор определял как набор характеристик, который делает человека подобным самому себе и отличным от других; Г. Брейкуэлл выделил четыре компонента [1]: биологический организм, содержательное измерение, ценностное измерение, время.

3) Анализ направленности идентичности. Идентичность развивается в онтогенезе и может иметь прогрессивное или регрессивное направления [1], проходить через преодоление кризисов идентичности.

4) Анализ классификаций идентичности. В зависимости от определения идентичность классифицируют на основе типологизации (рассматривая идентичность как статичный феномен), либо на основе стадиальности (рассматривая идентичность как динамический процесс). 
В качестве параметров выступают следующие критерии: наличие или отсутствие кризиса идентичности, сила и наличие решений жизненно значимых проблем, принятых относительно себя и своей жизни, открытость новому выбору.

5) Анализ развития идентичности. Рассмотрение развития идентичности связано с общей проблемой социализации и адаптации человека. Развитие идентичности является проблемой социальной по происхождению, так как она формируется в результате взаимодействия индивида с другими людьми и усвоения выработанного в процессе социального взаимодействия языка. Изменение идентичности также обусловлено изменениями в социальном окружении индивида.

Несмотря на большое количество теоретических подходов и направлений к исследованию идентичности, проблема остается нерешенной. На наш взгляд, сформулировать определение идентичности в данной ситуации можно лишь на основе системного подхода в определении сути социальной и личностной идентичности. Авторская позиция заключается в том, что лишь на основе интеграции указанных направлений и единого системного концептуального подхода возможно методологическое обоснование изучения социальной и личностной идентичности.

Литература: 1. Антонова, Н. В. Проблема личностной идентичности в интерпретации современного психоанализа, интеракционизма и когнитивной психологии / Н. В. Антонова // Вопросы психологии. — 1996. — № 1. — С. 131—143. 2. Белинская, Е. П. Этническая социализация подростка / Е. П. Белинская, 
Т. Г. Стефаненко. — М. : Московский психолого-социальный институт ; Воронеж : Изд-во НПО «МОДЭК», 2000. — 208 с. (Серия «Библиотека школьного психолога»).

Ю. И. Красноплахтыч,
г. Балашов

Адаптация этнических мигрантов 
к новой социокультурной среде
Адаптация личности к новой социокультурной среде очень актуальна в современных условиях. В настоящее время кардинальных перемен, сутью которых является переустройство всей системы общественных отношений, актуальность изучения адаптации личности особенно очевидна.

В основу нашего исследования были положены теории Г. Бочнера, Дж. Бери, исследования Н. М. Лебедевой, Т. Г. Стефаненко. Изучение адаптации мигрантов проводилось с помощью теста Л. В. Янковского, позволяющего выявить уровень и тип адаптации мигрантов к новой социокультурной среде. Опросник включает в себя шесть шкал: адаптивность, конформность, интерактивность, депрессивность, ностальгия, отчужденность. В исследовании принимали участие 10 человек (6 мужчин и 4 женщины), прибывшие в г. Балашов из постсоветских республик около 8—12 лет назад.

Были получены следующие данные. Из 10 человек только три человека адаптированы к новой социокультурной среде, причем один человек набрал наиболее высокие баллы по шкале адаптивности, что свидетельствует о положительном отношении к окружающим и принятии их; чувстве социальной и физической защищенности; чувстве принадлежности к данному обществу и сопричастности с ним. Для таких мигрантов характерным являются: стремление к самореализации; уверенность в отношениях с окружающими; планирование своего будущего, основанное на собственных возможностях и прошлом опыте.

Еще три человека имеют депрессивный тип адаптации, что говорит о невозможности реализовать свой уровень ожиданий, связанных с социальной и профессиональной позицией, не реализацией собственных способностей, связанной с непринятием себя и других, чувствами подавленности, опустошенности.

Причем у одного человека прогрессирует отчужденный тип адаптации, что говорит о том, что респондент не может принять новый социум, озабочен своей идентичностью и своим статусом, не может войти в социальную среду из-за депрессии, ностальгии.

Наконец, у четырех человек преобладает ностальгический тип адаптации, что свидетельствует о потере связи с культурой, внутренним смятением, расстройствах, мечтательности, тоске, меланхолии.

В то же время, следует отметить, что на фоне ностальгического и депрессивного типов адаптаций четыре человека обнаруживают выраженный конформный тип адаптации, что свидетельствует о том, что респонденты стоят на пути вхождения в социокультурную среду, принимают систему ценностей и нормы поведения данной среды, но из-за чувства ностальгии и депрессивности не могут «стронуться с места», а три человека набрали также высокие баллы по шкале интерактивности, что говорит о принятии мигрантами данной среды, их включении в эту среду, настроенности на расширение социальных связей.

Таким образом, мы видим, что существуют определенные проблемы у данной категории населения, что ставит перед нами задачу разработки соответствующих программ, облегчающих процесс адаптации личности к новой социо- и этнокультурной среде. Это, прежде всего, программы, направленные на устранение чувства отчужденности, депрессии, ностальгии и развития чувства принадлежности к новой культуре и сопричастности с ней.

И. А. Куренков,
г. Балашов

Изучение личности 
в контексте многомерно-функционального анализа 
базовых свойств и качеств
Разработка практически применимой модели специалиста невозможна без научно обоснованного определения базовых свойств личности вообще и личности студента, в частности. Однако нет никакой возможности реально учесть множество черт личности, в перечень которых включаются сотни и даже тысячи различных характеристик, свойств и структурных образований, составляющих наш внутренний мир. При таком подходе преподаватель или сам студент, поставивший перед собой задачу самовоспитания, нередко ориентируются на случайные, второстепенные свойства личности.

Таким образом, встает реальная проблема выделения и обоснования базовых свойств личности, учет и своевременное развитие которых дает возможность избежать распыленности в индивидуальной работе со студентами. Базовые свойства являются интегрированным выражением различных сторон характера, способностей, направленности личности в целом.

В психологической литературе имеются различные подходы к определению основных свойств личности. Так, К. А. Абульханова-Славская основными свойствами личности считает инициативность и ответственность, которые, по мнению автора, достаточно ярко выра-жают особенности саморегуляции и активности личности [1]. Большой интерес представляет концепция «наиболее общих оснований индиви-дуальности человека», в рамках которой предпринята попытка разработки критериев основных свойств личности на базе интегральных переменных: активности, направленности и саморегуляции.

Главное положение этой концепции обосновано в трудах В. Д. Небылицына [2]. Не останавливаясь подробно на истоках и этапах данного концептуального подхода в исследованиях индивидуально-психологи-ческих различий между людьми, укажем лишь, в чем заключается его суть. Три связанных между собой интегральные переменные личности и индивидуальности человека — активность, направленность и саморегуляция — охватывают множество частных индивидуальных признаков. Фундаментальность этих переменных (или их континуумов) обусловлена тем, что они обобщенно выражают всю совокупность основных функций психики — активно отражать, побуждать и регулировать поведение человека. Являясь стержнем различных психологических образований личности: темперамента, способностей, характера, а также ее мотивов, целей, идеалов, убеждений, мировоззрений, они вбирают в себя все новые и новые качественные и количественные характеристики, наполняясь каждый раз своим специфическим содержанием.

Каждая из указанных интегральных переменных — активность, направленность и саморегуляция — имеют два полюса. Полюс непроизвольности психофизиологических характеристик, которые достаточно тесно связаны с темпераментом и нейрофизиологическими особенностями индивида. И полюс произвольности социально-психологических характеристик, детерминированных в большей мере средовыми факторами и социальными отношениями.

Данные интегральные переменные концентрируют вокруг себя определенный набор свойств личности, то есть образуют группу свойств, которые в совокупности наиболее полно выражают целостную структуру личности. Одни свойства могут быть частными и выражать специфику тех или иных психологических образований (то есть темперамента, характера, способностей и т. д.). Другие являются общими, базовыми, отражающими активность, направленность и саморегуляцию личности (то есть они относятся к мотивационно-смысловым и обобщенно-мировоззренческим качествам). Так, например, с предлагаемых позиций континуум активности может быть охарактеризован такими базовыми свойствами личности, как инициативность, любознательность, трудолюбие. Континуум саморегуляции — такими, как целеустремленность, ответственность, организованность и т. д. Континуум направленности — такими свойствами, как коллективизм, доброжелательность, общительность и т. д.
При формировании базовых свойств и качеств необходимо учитывать внутреннюю дифференцированную природу свойств личности. Индивидуальный подход в формировании базовых свойств связан, прежде всего, с выявлением уровня и степени развития у каждого человека тех или иных компонентов конкретного свойства. Знание базовых свойств и их многомерно-функциональных организаций позволяет в сжатые сроки разработать программы развития того или иного качества личности в целом.

Литература: 1. Абульханова-Славская, К. А. Стратегия жизни / К. А. Абульханова-Славская. — М., 1995. 2. Небылицын, В. Л. Психофизиологические исследования индивидуальных различий / В. Л. Небылицын. — М., 1976.
Э. В. Маруга,
г. Балашов
Смысловая регуляция профессионально-учебной 
деятельности студентов-психологов

Исследования выбора студентами своей предстоящей профессиональной деятельности показывают, что такой выбор предполагает высокий уровень развития самосознания студентов, включение их представлений о профессиональной деятельности психолога в сферу их смысложизненных отношений [1; 2; 3].

Выбор профессиональной деятельности психолога и овладение ею в процессе профессионального учения связан с внутренними противоречиями возрастного развития студентов, их недостаточной подготовленностью к овладению предстоящей профессионально-учебной деятельностью, создавая условия для возникновения образовательного кризиса. Переживание студентами двойного кризиса, возрастного и образовательного, затрудняет овладение ими профессионально-учебной деятельностью. Сам процесс учебной деятельности становится неустойчивым к различного рода помехам, личностная незрелость студентов обусловливает такой способ их участия в профессионально-учебной деятельности, который обеспечивает адаптивную активность, проявление выученной беспомощности.

Для того чтобы врастание студентов в профессионально-учебную деятельность и успешный переход на новую образовательную спираль произошли, необходимо установить факторы, обеспечивающие устойчивый интерес студентов к профессионально-учебной деятельности, устойчивость и сбалансированность сочетания всех компонентов их деятельности учения, условия открытия студентами жизненного смысла их профессионально-учебной деятельности для ее осуществления в соответствии с логикой жизненных отношений.

Одним из важнейших факторов, обеспечивающим стабилизацию, устойчивость учебной деятельность студентов, выступает становление смысловой установки студентов к профессионально-учебной деятельности.

Смысловая установка представляет собой смысловое динамическое образование, включающее в себя систему связей: 1) целевой установки и конвенциональными ценностями профессиональной деятельности психолога; 2) операциональной установки с условиями и способами осуществления цели профессионально-учебной деятельности; 3) мотивационной установки и личностным смыслом учения студентов-пси-хологов.

Смысловая установка к профессионально-учебной деятельности студентов проявляет свою регуляторную функцию в сохранении общей направленности профессионально-учебной деятельности студентов, несмотря на трудности, которые могут возникать на пути овладения ею. Студенты проявляют устойчивую тенденцию действовать и вести себя профессионально. Смысловая установка регулирует процессы смысловой сферы студентов, задает направление профессионально-учебной деятельности, которое сохраняется и поддерживается актуальными установками на протяжении всего процесса учения. 
Литература: 1. Климов, Е. А. Психология профессионального самоопределения / Е. А. Климов. — Ростов н/Д : Феникс, 1997. 2. Леонтьев, Д. А. Психология смысла / Д. А. Леонтьев. — М. : Смысл, 2000. 3. Попова, А. Ю. Психологические условия развития мотивации профессионального учения студентов-психологов : автореф. дис. … канд. психол. наук / А. Ю. Попова. — М., 2004. 

П. В. Масычев,
г. Балашов

Влияние невербального поведения ведущего 
на эффективность социально-психологического тренинга
В настоящее время продолжают активно разрабатываться проблемы социально-психологического тренинга (СПТ). В работах Л. А. Петровской, С. В. Петрушина, Б. Д. Парыгина, О. В. Евтихова, Ю. М. Жукова, В. Ю. Большакова, И. В. Вачкова, К. Фопель, А. Г. Лидерс и других описаны цели и задачи СПТ, рассмотрены динамика группы СПТ, нормы и ролевые позиции в группе; представлены классификации тренинговых групп; дан анализ групповой сплоченности; затронуты проблемы методов подготовки ведущих тренинговых групп, влияния характеристик его личности и стиля руководства на динамику группы и др. [1; 2; 3]. Однако проблема влияния ведущего СПТ на его эффективность изучена 
не достаточно.
Мы полагаем, что невербальное поведение ведущего группы СПТ оказывает значительное влияние на его эффективность. С целью экспериментальной проверки нашего предположения были сформированы две тренинговые группы: экспериментальная и контрольная (в исследовании приняли участие студенты 1-го курса факультета психологии БФСГУ). В обеих группах была реализована программа СПТ, направленная на развитие эмпатии. Программа была разработана и апробирована в диссертационном исследовании О. В. Порваткиной [4].

В ходе реализации программы ведущий тренинговой группы старался придерживаться единого алгоритма тренинговых занятий в обеих группах. Однако в экспериментальной группе ведущий преимущественно демонстрировал высокоэмпатичное невербальное поведение (наклона туловища вперед, контакт глаз, близкая дистанция), а в контровольной — низкоэмпатичное (отсутствие контакта глаз, наклон туловища назад и увеличение дистанции общения). В своем исследовании мы опирались на критерии эмпатичности невербального поведения выделенные Хаасом и Теппером (3).

Эффективность проведенной тренинговой программы оценивалась посредством опросника «Измерение эмпатического потенциала личности», разработанного И. М. Юсуповым и нестандартизированного письменного самоотчета участников группы в форме «Письма группе».

Анализ полученных данных показал, что в обеих группах уровень развития эмпатии в результате СПТ повысился (изменения неслучайны и значимы на 0,1%-м уровне (экспериментальная группа) и на 0,5%-м уровне (контрольная группа) по Т-критерию Вилкоксона). Данные по тесту измерения эмпатического потенциала личности, подтверждаются данными включенного наблюдения, а также контент-анализом «Письма группе».

Вместе с тем было установлено, что показатели уровня развития эмпатии у участников экспериментальной группы после проведения СПТ значительно выше, чем в контрольной. Различия между показателями двух групп значимы на 0,1%-м уровне значимости по критерию 
t-Стьюдента (tэмп.. (2,94) > tкр.(2,92)). Слова «сочувствие», «сопереживание» в процессе тренинга и в «Письме группе» использовались экспериментальной группой намного чаще.

Итак, высокоэмпатийное невербальное поведение ведущего тренинговой группы, цель которой — развитие эмпатии, способствует более значительному повышению показателей эмпатийности у ее участников, нежели у участников СПТ, в которой ведущий не демонстрирует подобного поведения.

Таким образом, результаты исследования позволяют сделать вывод, что включение определенных параметров невербального поведения ведущего, соответствующих цели тренинга, позволяет повысить его эффективность.

Литература: 1. Вачков, И. В. Основы технологии группового тренинга. Психотехники : учеб. пособие / И. В. Вачков. — М., 1999. — 176 с. 2. Кочюнас, Р. Психологическое консультирование и групповая психотерапия. — 3-е изд., стереотип / Р. Кочюнас. — М., 2004. — 464 с. 3. Лабунская, В. А. Экспрессия человека: общение и межличностное познание / В. А. Лабунская. — Ростов н/Д, 1999. — 608 с. 4. Порваткина, О. В. Психологические условия развития эмпатийных действий у подростков : автореф. дис. … канд. психол. наук. — М. : 2002. — 24 с.

Е. В. Минахина,
г. Балашов

Основные стимулирующие факторы мотивации 
трудовой деятельности
Мы живем в мире, где происходит модернизация различных сфер деятельности, требующая необходимости работать по-новому, считаясь с законами и требованиями рынка, овладевая новым типом экономического поведения, приспосабливая все стороны производственной деятельности к меняющейся ситуации. В связи с этим возрастает вклад каждого работника в конечные результаты деятельности предприятия. Одной из главных задач для предприятий различных форм собственности является поиск эффективных способов управления трудом, обеспечивающих активизацию человеческого фактора. К числу стимулирующих факторов исследователи относят условия труда, рабочие нагрузки, ответственность и достаточный уровень зарплаты [2]. Так, Р. Оуэн и 
А. Смит считали деньги единственным мотивирующим фактором. Согласно их трактовке, люди — чисто материалистичные существа, которые работают только для получения средств, необходимых для приобретения пищи, одежды, жилища [2]..
Однако анализ отечественных исследований показывает, что удовлетворенность заработком не является главным фактором, влияющим на общую удовлетворенность работой. Многие психологи в области управления отдают предпочтение нематериальной мотивации трудовой деятельности. О. Д. Волкогонова рассматривает трудовую мотивацию как процесс стимулирования отдельного исполнителя или группы людей к деятельности, направленный на достижение целей организации [1].

При рассмотрении мотивации следует сосредоточиться на факторах, которые заставляют человека действовать и усиливают его действия. Основные из них: потребности, интересы, мотивы и стимулы. Существует большое количество различных теорий мотивации, пытающихся дать объяснение этим явлениям. Среди приоритетных концепций мотиваций выделяют теории А. Маслоу, К. Алдерфера, Д. Мак-Клеланда, 
Ф. Герцберга, теорию ожидания В. Врума, теорию справедливости, модель мотивации Портера — Лоулера.
Для российской ментальности характерно стремление к коллективному труду, признанию и уважению коллег. В этой связи следует уделять внимание как материальному, так и нематериальному стимулированию, создавая гибкую систему льгот для работников, и признавая их ценность для организации, предоставляя им творческую свободу; применяя программы обогащения труда и ротации кадров; используя скользящий график, неполную рабочую неделю, возможность трудиться как на рабочем месте, так и дома; устанавливая работникам скидки на продукцию, выпускаемую компанией, в которой они работают; предоставляя средства для проведения отдыха и досуга, обеспечивая бесплатными путевками, выдавая кредит на покупку жилья, садового участка, автомашин. К сожалению, указанные проблемы не решены и нуждаются в дальнейшей разработке и систематизации.

Для решения этой задачи необходимо составление новых программ повышения эффективности труда. Под этим подразумевается создание совокупности методов и приемов воздействия на работников со стороны системы управления предприятия, побуждающие их к определенному поведению в процессе труда для достижения целей организации, основанной на необходимости удовлетворения личных потребностей.

Литература: 1. Волкогонова, О. Д. Управленческая психология : учебник / О. Д. Волкогонова. — М. : ФОРУМ : ИНФА-М, 2005. 2. Психология управления человеческими ресурсами : учеб. пособие / под. ред. Т. С. Кабаченко. — СПб. : «Питер», 2005.
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Становление психологической готовности 
студентов-психологов к профессиональной деятельности
Основным недостатком сегодняшнего психологического образования исследователи считают колоссальный разрыв между теоретической подготовкой студентов и их способностью решать задачи практики.

Экспериментальное исследование, проведенное нами в 1999—2003 гг., показало, что одни студенты достигают высоких результатов в обучении. Но вместе с тем, у них возникают сомнения в том, что они смогут состояться как психологи-профессионалы. Другие студенты формально усваивают знания по психологии, заучивая их с целью получения оценки. И к концу обучения обнаруживают собственную несостоятельность в решении тех задач, которые ставятся перед психологом. По сути, к моменту окончания вуза у студентов не возникает основных новообразований возраста ранней зрелости — профессионального и личностного самоопределения. В связи с этим нам представляется необходимым поставить вопрос об определении тех условий, в которых возможно становление психологической готовности студентов к профессиональной деятельности.

Проблема психологической готовности исследуется достаточно широко в рамках изучения готовности ребенка к школе. Тем не менее существует еще два периода, где возможна постановка аналогичной проблемы. Во-первых, это переход молодых людей из школы в вуз. Здесь необходимо говорить о готовности старшеклассников к выбору профессионального пути. Во-вторых, это вхождение выпускников вузов в ситуацию самостоятельной профессиональной деятельности.

По аналогии с исследованиями психологической готовности ребенка к школе, выполненными Л. И. Божович, А. Л. Венгером, Г. А. Цукерман, Д. Б. Элькониным, а также опираясь на работы А. И. Донцова, 
Е. И. Исаева, Е. А. Климова, Г. М. Любимовой, Д. А. Леонтьева, мы выделяем три компонента психологической готовности студентов к профессиональной деятельности, каждый из которых предполагает:
1) Мотивационный компонент — развитие у студентов мотивации профессионального учения, который определяется, в первую очередь, мотивами развития себя как будущих профессионалов. В центре внимания учащихся оказываются не психологические знания сами по себе, а содержание и способы работы психолога.

2) Когнитивный компонент, наряду со становлением системы психологического знания — развитие представлений студентов о предстоящей профессиональной деятельности (образ профессии).

3) Личностно-смысловой компонент — прежде всего, раскрытие студентами личностного смысла избранной профессии, развитие представлений о себе как субъекте профессиональной деятельности (образ «Я — психолог»), а также становление ценностно-нравственной основы субъектного осуществления профессиональной деятельности.

Таким образом, мы можем говорить о двух составляющих развития студентов в период обучения в вузе: профессиональной (операционально-технической) и личностной. Это требует создания специальных условий, в первую очередь изменения форм работы учащихся. Только освоение студентами новой позиции, проявление ими собственной активности в постановке и решении учебных и профессиональных задач будет способствовать тому, чтобы у них возникала психологическая готовность к предстоящей профессиональной деятельности, формиро-вались представления о себе как начинающих психологах-исследо-вателях, психологах-практиках.

Сегодня в учебный план включена только одна дисциплина, которая может в некоторой степени обеспечивать психологическое сопровождение студентов при вхождении в условия вузовского обучения. Это курс «Введение в профессию», при изучении которого студенты получают первые наиболее общие представления об избранной сфере деятельности и имеют возможность впервые «почувствовать» себя психологами. На наш взгляд, именно в рамках данного курса возможно пре
доставление студентам новой активной роли в изучении психологии как науки и как сферы практической деятельности.

Наше экспериментальное исследование, о котором шла речь выше, а также исследования Г. Ю. Любимовой, Л. В. Темновой, Г. М. Белокрыловой, Т. М. Буякас, Т. А. Казанцевой, Н. В. Комусовой показали, что на этапе 3—4 курсов студенты переживают особый кризис, который проявляется в том, что у учащихся возникает неуверенность в собственных силах, растет тревожность в отношении собственного будущего, снижается интерес к учению, появляются сомнения в правильности выбора профессии. Исследователи объясняют этот кризис изменением отношения учащихся к своей деятельности и называют его кризисом «профессионального и личностного самоопределения». Мы называем этот кризис образовательным. Суть его состоит в противоречии между потребностями студентов в освоении нового вида деятельности и имеющимися у них для этого средствами и способами.

Еще один кризисный период наступает к окончанию 5-го курса в связи с предстоящим началом самостоятельной профессиональной деятельности.

Поэтому, вероятно, необходимо введение в учебный план дисциплин, аналогичных по характеру курсу «Введение в профессию» на 3-м и 5-м курсах с целью осуществления психологического сопровождения профессиональной подготовки психологов.

Таким образом, мы попытались обозначить направление нашей дальнейшей работы, которая, несомненно, требует глубокой теоретической проработки, привлечения других специалистов и проведения детальных экспериментальных исследований.

О. В. Порваткина, Т. В. Егорова,
г. Балашов

Психологическое исследование развития эмпатии 
студентов-психологов в процессе 
профессионального образования
Большинство исследователей рассматривают эмпатию как один из ключевых факторов успешной профессиональной деятельности представителей социономических профессий. Так, Е. А. Климов включает способность сопереживать другому человеку (сострадать и сорадоваться) в перечень профессионально важных качеств специалистов, работающих в сфере «человек — человек».
В работах таких авторов, как В. А. Кан-Калик, Г. А. Ковалев, В. А. Сухомлинский, К. Роджерс, К. Н. Волков, Л. М. Митина, Е. И. Иванова, 
Л. С. Славина, А. Э. Штейнмец, С. В. Салыкова эмпатию рассматривают как одну из составляющих педагогического процесса: она входит в структуру педагогических способностей и создает особую эмоциональную атмосферу, способствующую гармоничному развитию и ученика, и учителя. Также эмпатийность педагога рассматривается в работах С. Б. Борисенко, Л. Л. Надировой, В. В. Рябухина, А. Н. Насифунилной, Л. А. Сивитской, 
Е. А. Ичаловской и других.
В исследовании Г. Ф. Михальченко доказано, что с повышением уровня эмпатийности увеличивается «репертуар» применяемых педагогических воздействий, положительные воздействия предпочитаются отрицательным, организующие — дисциплинирующим. Определенный уровень эмпатии Р. О. Агавелян рассматривается как критерий профессиональной пригодности.

Наряду с этим существует значительное количество работ, посвященных эмпатийности врача. Считается, что чем более эмпатичен врач, тем лучше прогноз лечения. C. Dubnicky, I. J. Miller, C. Truax эмпатию рассматривают даже как самостоятельный лечебный фактор. Полученные А. П. Васильковой данные говорят о значимой связи между уровнем эмпатии и профессиональной направленностью медиков. 
В. П. Дуброва отмечает, что коммуникативная компетентность врача 
(в том числе проявляющаяся в высоком уровне эмпатии) коррелирует с психологическим эффектом лечения.
В работах К. Роджерс, З. Фрейд, Ференци, Х. Кохут, Р. Мей и др. эмпатия определяется как профессионально важное качество в деятельности психолога, от этой способности зависит, сможет ли психолог понять, почувствовать клиента, проявить доброжелательность, терпимость, преодолеть его психологическую защиту, сможет ли установить столь необходимое доверительное и конструктивное общение.

В области терапевтической психологии и подготовки консультантов об эмпатии написано очень много (например, Barnett-Lennard, Berger, Clark, Gladstein, Gladstein & Feldstein, Hackney, Rogers, Scott).

Обобщая многочисленные исследования профессиональных личностных черт ведущих психокоррекционных и тренинговых групп С. Каратохвил, М. Либерман, И. Ялом и др. можно заключить, что все они наряду с другими способностями, желательными для руководителей тренинговых групп, выделяют эмпатичность. 

Важная роль отводится эмпатии в концепции психоанализа. Она рассматривается как важнейшее условие психоаналитического понимания, как способность поставить себя на место другого и прочувствованно разделить его мысли и желания. Х. Кохутом эмпатия была признана не только обязательным условием аналитической работы, но и самой сутью метода. 

В парадигме гештальтпсихологии утверждается, что возникновение эмпатии в процессе психотерапии способствует облегчению самовыражения протагониста, а остальные члены группы, сопереживая ему, одновременно избавляются от собственных проблем. 

В гуманистической психологии К. Роджерса эмпатия выступила основным приемом «клиент-центрированной терапии», в которой психолог вступает в глубокий, эмпатический контакт с клиентом и помогает ему осознать себя полноценной личностью, способной взять на себя ответственность за решение собственных проблем. Наряду с безусловным принятием клиента и конгруэнтностью эмпатия выступает одним из компонентов так называемой психотерапевтической триады. 

Отечественные исследователи А. Б. Орлов, Л. Суркова, О. И. Цветкова также указывают, что эмпатия это профессионально важное качество психолога, что она выступает условием развивающего взаимодействия, способом установления доверительного контакта, средством и мотивом межличностных отношений. Однако, несмотря на всеобщее признание значения эмпатийности в профессиональной деятельности психолога, ее развитию в процессе обучения внимание практически не уделяется. 

Исследование показало, что уровень развития эмпатии не подвергается заметным изменениям при обучении в вузе. Мы проводили диагностику уровня эмпатии студентов-психологов в начале учебного года на 2-м курсе (1-й этап), конце года (2-й этап) и в конце 3-го курса (3-й этап). Значимых различий между показателями эмпатии на трех этапах обнаружено не было (по критерию X). Таким образом, данные подтвердили результаты исследований И. М. Юсупова, А. П. Васильковой, что эмпатия — это устойчивое личностное образование, развитие которого без целенаправленного организованного обучения не происходит.

В педагогике и психологии уже предпринимались попытки найти способы формирования эмпатических способностей педагогов, медиков, психологов. Информацию об эмпатии предлагают включать в процесс обучения в курсы «Педагогика», «Педагогическая психология», «Методика воспитательной работы», спецкурсы. Двухлетний опыт внедрения автором спецкурса «Психология эмпатии» в практику преподавания на факультете психологии Балашовского филиала СГУ также показал эффективность данного решения. 

Вместе с тем более эффективным методом развития эмпатии мы считаем социально-психологический тренинг. Нами была разработана психолого-педагогическая программа развития эмпатии у студентов-психологов. В качестве основных ее структурных компонентов выступили: развитие гибкости эмоций, эмоциональной выразительности, межличностной чувствительности, развитие интуиции, воображения, способности к идентификации, повышение ориентации в нравственных нормах. 

При оценке эффективности тренинга отмечены следующие изменения: у четверых человек уровень эмпатии вырос со среднего до высокого; у одного — динамика в пределах высокого уровня; у четверых — 
в пределах среднего (по тесту «Эмпатический потенциал» И. М. Юсупова). Заметно увеличились показатели установок способствующих эмпатии (от 2 до 3,2); рационального канала эмпатии (от 2,8 до 3,6) (по тесту «Ваши эмпатические способности» В. В. Бойко). Результаты теста 
И. М. Юсупова свидетельствуют о повышении эмпатии к животным 
(от 6,5 до 8); к незнакомцам и героям художественных произведений 
(от 9 до 12,6 и от 8,6 до 9). Результаты методики «Неоконченные предложения» (С. Б. Борисенко) также свидетельствуют о повышении показателей таких шкал как личностная рефлексия и нравственное самосознание. В нестандартизированных письменных самоотчетах студенты подчеркивают, что стали «лучше чувствовать состояние и настроение других людей», «чувствовать сопереживание к другим». Отмечают, что стало легче общаться с людьми и понимать других людей.

Результаты математической обработки данных (использовался критерий Q Розенбаума) показывают, что существуют значимые различия между показателями эмпатии до и после тренинга в экспериментальной группе на 5%-м уровне значимости. В контрольной группе таких различий между показателями не выявлено. 

Таким образом, исследование показало следующее: 1) эмпатия является довольно устойчивой характеристикой; 2) эмпатия — профессионально важное качество студентов-психологов; 3) ее развитие в условиях традиционного обучения без целенаправленной работы не происходит, что необходимо учитывать при построении учебно-воспита-тельного процесса студентов-психологов.
В. М. Смирнов,
г. Балашов

Проективный подход к диагностике 
субъективных моделей мира
Несмотря на явное повышение интереса психологов-исследователей к проблеме становления и изменения мировоззренческих парадигм попытки построения целостной типологии мировоззрения немногочисленны. К числу последних можно отнести модель «четыре реальности» У. Маквинни и П. Янга, описывающую четыре типа мировоззрения или контекста поведения [1]. В нашей работе мы попытались разработать собственную типологию моделей мира, наиболее характерных для большей части представителей современной российской молодежи.

В целях построения основы для данной типологии нами были проанализированы мировоззренческие проекции подростков и юношей, полученные с помощью представленных ими сочинений на заданную тему «Как я представляю себе мир». В исследовании было непосредственно задействованы около 250 респондентов. По характеру взаимодействия между субъектами и принципу соотношения между объектами и явлениями внешнего мира все выявленные нами индивидуальные модели мира были разделены на четыре основных типа:

1. Доминирование в индивидуальной модели хаотичного взаимодействия случайных взаимосвязей между физическими объектами мира и субъектами его духовно-социального пространства, а также любыми явлениями и событиями. Подразумевает веру в неизбежность и тотальность хаотичного чередования как гармоничных, так и дисгармоничных форм взаимодействия.

2. Доминирование в индивидуальной модели антагонистических отношений между физическими объектами и субъектами социальной реальности. Подразумевает выделение в качестве наиболее значимых характеристик объекта или субъекта имеющихся в его поведении тенденций к подавлению, доминированию и уровня исходящей от него потенциальной или реальной угрозы. 

3. Доминирование в индивидуальной модели мира механистических форм взаимодействия/механической взаимосвязи как между физическими объектами, субъектами социальной реальности, так и между наблюдаемыми явлениями и событиями. Предполагает веру в неизбежность манипулятивно-технократических форм взаимодействия как единственно возможных для построения и эффективного существования социальной реальности.

4. Доминирование в индивидуальной модели идеи органистистического единства всех физических объектов и субъектов социальной реальности. Предполагает веру в возможность постоянного развития мира и социальной реальности на основе построения живой, нелинейной и синергетической обратной связи между всеми его объектами и субъектами.

Используя данную классификацию, мы установили, что индивидуальные модели мира подавляющего большинства представителей современной молодежи формируются под влиянием процессов, которые происходили ранее и происходят ныне в общественном сознании. Они исподволь, прямым или косвенным образом формируют ценностные ориентации и направляют интересы большой части современных молодых людей, что не может не отражаться на их индивидуальных представлениях о мире вне зависимости от степени их осознанности. Опираясь на юнгианскую концепцию коллективного бессознательного, можно сделать вывод, что каждое последующее поколение уже несет в себе на уровне коллективной бессознательной памяти все ранее полученные продукты человеческого знания, научные и культурные артефакты, что облегчает процесс их присвоения на сознательном уровне. 
Литература: Янг, П. Метафоры и модели изменения. Постигаем искусство НЛП / П. Янг. — М. : «Эксмо», 2003. — 416 с.
Ю. А. Травина,
г. Балашов

Изучение перинатального периода 
как условия развития агрессии: постановка проблемы
При изучении феномена агрессии в работах Р. Бэрон, Д. Ричардсон, Б. Крейхи и других обращалось внимание на то, что одним из факторов становления человека является семья. Семья изучалась с целью раскрытия механизма и феномена агрессии. На наш взгляд, истоки агрессии нужно искать еще до рождения человека.

1. Самостоятельным направлением можно считать перинатальную психологию, занимающуюся проблемами беременности, родов и послеродового периода. Кросскультурные исследования и, в первую очередь, работы М. Мид показали, что материнское поведение, содержание эмоциональных переживаний, представление матери о развитии ребенка и своей материнской роли различны в разных культурах и зависят от конкретной модели материнства и детства [1].
В последние десятилетия появились фактические данные о психической деятельности плода. Во внутриутробном периоде ребенок с 2-х месяцев реагирует на боль, на 3-м месяце появляются движения глазных яблок и зажмуривание, на 4-м — шевеление плода (считается, что если движения более активные, то это плод мужского пола). На 5-м месяце появляются жевательные и сосательные движения, на 7-м — по дыханию ребенка можно выделить стадии сна и бодрствования. После 7-ми месяцев ребенок различает кислое и сладкое, соленое и горькое, воспринимает эмоциональное состояние матери и реагирует на него изменением ритма движений, сердцебиением, выражением лица. Плод воспринимает и запоминает мысли, переживания матери. Уже до рождения невозможно скрыть от ребенка, любят его или нет.

С точки зрения микропсихоанализа С. Фанти установлено, что гармонии между матерью и ее плодом не существует, наоборот, для их отношений характерны попытки взаимного разрушения, когда на 8-й день ворсинки хориона бластоцисты проникают между стенками матки, разрушают их посредством ферментов, остатки разрушенных стенок пожираются, происходит ввинчивание в соединительную ткань материнского организма. Этим и объясняют в данном направлении ненависть некоторых людей к своим матерям: ее связывали с фиксацией именно тех дней. Как выявляется в течение сеансов, взрослый человек хранит в глубине своего бессознательного воспоминание о том, как пожирал свою мать. С иммунологической точки зрения, эмбрион — это чуждое тело, и первой реакцией матери в отношении своего ребенка являются попытки отторжения. Мать пытается символически освободиться от плода, когда у нее бывает рвота. Таким образом, жизнь рождается, с точки зрения микропсихоанализа, в маточной войне. Рождение представляет собой скорее освобождение, чем эмоциональную травму.

С. Грофф различает в динамике бессознательного на перинатальном уровне четыре стадии [2]. Мы остановимся на третьей стадии. Тяжелое, или патологическое протекание родов на третьей стадии прохождения по родовому каналу (БПМ-III) способно привести к раз-нообразным психологическим отклонениям: мазохизм, садизм, некрофилия, сексуальные отклонения, гомосексуализм, самоувечия, кровавое убийство, бросаться под поезд, перерезать вены, изнасилование и агрессивность.

Агрессивность крайних степеней связана с трудным процессом рождения как реакция на чрезмерную физическую и эмоциональную боль, удушье и угрозу жизни. У ребенка, зажатого в узком пространстве родового канала, нет способа вывести поток эмоциональных и моторных импульсов, так как он не может двигаться, сопротивляться, выйти из ситуации и даже кричать. Понятно поэтому, что огромный запас агрессивных импульсов и общего напряжения будет оставаться внутри организма в ожидании высвобождения.

Таким образом, существуют различные взгляды о роли перинатального периода в жизни ребенка. Одни авторы говорят о гармонии матери и ребенка, об их тесном единстве и взаимосвязи, другие — отвергают эмоциональную связь матери и ребенка, подчеркивая конфликтность пребывания ребенка в утробе матери, рождение при этом понимается как освобождение. В любом случае в настоящее время можно считать доказанными существование психической жизни плода и связи перинатального периода с феноменом агрессии на наличие различных, порой противоречивых друг другу теорий по данной проблеме, что диктует необходимость дальнейшего изучения этой проблемы.

Литература: 1. Овчарова, Р. В. Психологическое сопровождение родительства / Р. В. Овчарова. — М. : Изд-во Института психотерапии, 2003. — 319 с. 
2. Столяренко, Л. Д. Основы психологии / Л. Д. Столяренко. — Ростов н/Д. : Изд-во «Феникс», 1997. — 736 с.

В. А. Ускова,
г. Балашов

Изучение форм агрессивного поведения подростков, 
обучающихся в образовательных учреждениях разного типа
Агрессия — это поведение индивида, целью которого является причинение физического или психического страдания (вреда) живому существу [1]. Агрессивные подростки, при различии их личностных характеристик и особенностей поведения, отличаются некоторыми общими чертами: примитивностью ценностных ориентаций, узостью и неустойчивостью интересов, повышенной внушаемостью, эмоциональной грубостью, озлобленностью, неадекватной самооценкой, повышенной тревожностью, страхом перед широкими социальными контактами, эгоцентризмом [2; 3].

Цель данного исследования заключается в изучении агрессивного поведения подростков-воспитанников школы-интерната. Многие исследователи отмечают, что для таких подростков характерно особое психологическое образование — чувство «Мы». Дети делят мир на «своих» и «чужих». От чужих они обособляются, ведут себя с ними агрессивно, готовы использовать в своих целях. Внутри своей группы дети, живущие в интернатах, также обособлены, они могут проявлять жестокость в обращении со своими сверстниками или с ребенком младшего возраста [2; 4].

Мы предполагаем, что проявление агрессии в большей степени характерно для подростков, воспитывающихся в школе интернате, чем для подростков, имеющих полные, благополучные семьи. В экспериментальном исследовании участвовали две группы учеников 9-го класса Балашовской школы-интерната и подростки 9-го класса общеобразовательной школы № 7. Содержание диагностической программы составили тест-опросник Баса — Дарки, методика «Тест руки», многофакторный личностный опросник Кеттелла.

Результаты исследования показали, что для подростков, воспитывающихся в школе-интернате, характерны такие индивидуально-психологи-ческие особенности, как подверженность аффективным переживаниям, колебания настроения, тревожность, подверженность различным страхам, склонность к самоупрекам, сверхактивность на слабые провоцирующие стимулы, постоянное беспокойство, жестокость при отстаивании своей точки зрения; оптимизм, легкость в отношении к жизни, ответственность, добросовестность, самостоятельность, тяга к риску, легкость в общении, рассудительность, средний уровень интеллекта, осознание требований действительности; любовь к доминированию, контролю и критике других людей, ревность, повышенная импульсивность.

Подросткам из благополучных семей свойственны такие индивидуально-психологические особенности, как эмоциональная зрелость и хорошая приспособленность, повышенная импульсивность, конформность, ответственность, мягкость, экспрессивность, озабоченность, независимость, организованность, работоспособность.

Подросткам, воспитывающимся в школе-интернате, присущи использование физической силы против другого лица, оппозиционная форма поведения, направленная обычно против авторитета или руководства. Это поведение может нарастать от пассивного сопротивления до активной борьбы против установившихся обычаев и законов. У них отмечается недоверие и осторожность по отношению к людям, основанные на убеждении, что окружающие намерены причинить вред. Также им свойственно окольными путями направлять на другое лицо злобные сплетни, шутки; ни на что направленные взрывы ярости, проявляющиеся в крике, топанье ногами, битье кулаками по столу. Эти взрывы характеризуются ненаправленностью и неупорядоченностью. Подростки готовы при малейшем возбуждении проявлять вспыльчивость, резкость, грубость. Для них характерна зависть и ненависть к окружающим, обусловленная чувством горечи, гнева на весь мир за действительные и мнимые страдания. Также подросткам, относящимся к данной категории присущи угрызения совести. Тогда как подросткам из благополучных семей свойственно использование физической силы и взрывы ярости, характеризующиеся ненаправленностью и неупорядоченностью.

Таким образом, проведенное исследование позволяет говорить о том, у детей, воспитывающихся в школе-интернате, и детей из полных семей есть различия в формах проявления агрессивного поведения. Результаты исследования показывают необходимость проведения профилактической работы с детьми из благополучных семей и коррекционной работы с подростками из школы-интерната.

Литература: 1. Бандура, А. Подростковая агрессия. Изучение влияния воспитания и семейных отношений / А. Бандура, Р. Уолтер. — М., 1999. — 164 с. 
2. Бютнер, К. Жить с агрессивными детьми / К. Бютнер. — М., 1991. — 56 с. 
3. Иванова, Л. Ю. Агрессивность, жестокость и отношения старшеклассников к их проявлениям / Л. Ю. Иванова // Проблемы личности, профилактика отклонений в ее развитии. — М., 1993. — С. 165—167. 4. Шипицына, Л. М. Нарушения поведения учеников вспомогательной школы / Л. М. Шипицына, Е. С. Иванов. — Уэльс, 1992. — 97 с.
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Развитие личности старших дошкольников 
в речевом творчестве
В старшем дошкольном возрасте в психологии ребенка происходят значительные изменения. Важнейшим показателем этих изменений считается процесс становления субъектности [1]. На сегодняшний день недостаточно исследована проблема развития личности в речевом творчестве дошкольника. Наше исследование предполагало изучение психологических условий становления субъектности старших дошкольников в словесном творчестве. Мы предположили, что создание психологических условий взаимообучения в «тройках» способствует становлению субъектности старших дошкольников в словесном творчестве [2].

Исследование проходило в два этапа на базе МДОУ «Ландыш» г. Балашова. Первый этап заключался в создании психологических условий, в которых дети (в эксперименте участвовало шесть человек), проявляя субъектность, преодолевали условно заданные границы экспериментальной ситуации. Мы разработали и апробировали экспериментальное исследование, опираясь на теоретические положения развития личности В. А. Петровского и исследования творческого развития дошкольников В. Т. Кудрявцева и Е. Г. Алексеенковой. Дети показали разные уровни надситуативных решений, что говорит о том, что появление этих решений обусловлено всем ходом психического и личностного развития старших дошкольников.

Для второго этапа необходимо было отобрать троих детей, показавших разные уровни надситуативных решений для более эффективного взаимообучения. Данный этап исследования состоял из следующих экспериментов:

· констатирующий, в котором определялся исходный уровень развития словесного творчества и речевой деятельности у детей; 

· формирующий, где применялась модель взаимообучения в «тройках», предполагающая троекратное участие каждого ребенка в овладении задаваемой ситуацией; 

· контрольный, выявляющий сформировавшийся уровень словесного творчества и речевой деятельности, используя методики, применяемые в констатирующем эксперименте.

В ходе экспериментального исследования дети показали качественные сдвиги по основным критериям (уровню воображения в словесном творчестве, гибкости использования знаний и творческое применение их в конкретных условиях и обстоятельствах, уровню надситуативных решений).

В ходе игрового взаимообучения осуществилось становление субъектности каждого ребенка во всех ее четырех ипостасях: субъектности жизнедеятельности, субъектности речевой деятельности, субъектности общения, субъектности самосознания.

Таким образом, можно говорить, что данная модель претендует на более эффективный метод овладения речевой деятельностью и способствует развитию личности каждого ребенка.

Литература: 1. Петровский, В. А. Личность в психологии: парадигма субъектности / В. А. Петровский. — Ростов н/Д : изд-во «Феникс», 1996. — 512 с. 
2. Колидзей, Э. А. Становление субъектности дошкольника в игровой деятельности : учебно-мет. пособие : материал спецкурса по теме «Психология игры» / Э. А. Колидзей. — Балашов : ИЧП «Издатель», 1997. — 152 с.
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Доступность высшего образования 
для детей из неполных семей как социальная проблема
В ряде исследований отмечается, что современная Россия подходит к новому этапу развития социальной структуры, который можно обозначить как институционализация неравенства, или в терминологии 
П. Штомпки [5], возникновение прочной иерархии привилегий и лишений в отношении доступа к желаемым благам и ценностям. Это закрепление неравных стартовых позиций для новых поколений, передача раз достигнутого высокого богатства и социального статуса детям и, напротив, лишение «проигравших» и их потомков важнейших экономических, политических и культурных ресурсов общества, блокирующее им возможности восходящей мобильности [1]. Несомненно и то, что различия в доступности высшего образования сказываются на воспроизводстве структуры социального неравенства. В современной России существует целый ряд социальных групп, которые обладают сравнительно худшими возможностями получения высшего образования вообще и качественного, в частности. Наиболее ущемленными в возможностях получения высшего образования являются и дети из монородительских малообеспеченных семей. Женщины, воспитывающие детей в одиночку, не всегда имеют возможность обеспечить своим детям достойный уровень жизни, дать им хорошее образование, обеспечив тем самым стартовые условия для хорошей жизни.

Различия в доступности высшего образования определяются индивидуальными и социальными различиями по целому ряду характеристик, к числу которых относятся уровень способностей, качество и объем полученного образования (дополнительные предметы в школе, курсы для подготовки в вуз, услуги репетиторов и т. п.), уровень информированности о возможностях обучения по различным специальностям в различных вузах, физические возможности (например, наличие инвалидности, не влияющей на способность к усвоению знаний, но ограничивающее возможность участия в учебном процессе), состав семьи, уровень образования и социальный капитал ее членов, экономическое благосостояние семьи (уровень доходов и др.), место жительства и другие факторы [3]. Очевидно, что при такой формуле развития образования индивидуальные материальные затраты на обучение существенно увеличиваются. Это, в свою очередь, неизбежно приведет к росту неравенства к доступу образования различных социально-демографических групп молодежи и поднимет вопрос об экономической эффективности высшего образования для каждого отдельного человека и дифференциации материальных выгод от получения образования.

Доступность высококачественного образования все в большей степени определяется социальным статусом семьи, поскольку издержки на высшее образование и расходы на обучение в этой системе сегодня велики, они не поддаются точному подсчету, ведь значительная их часть находится вне системы высшего образования. Размер платы за обучение сильно дифференцирован в зависимости от вуза, его престижности и наименования специальности, по которой производится обучение и пр. Получение ресурсов в сфере образования в значительной степени обусловливает социальную мобильность, доступ в дальнейшем к другим общественным благам, поскольку в развитом обществе освоение многих ролей, обретение определенных статусов практически детерминируется учебой, прохождением через формальные организации института образования. Получается, что система образования тесно смыкается с институтом семьи и обеспечивает воспроизводство неравных семейных статусов [4].

По данным исследований, у детей из малообеспеченных семей более короткий период обучения, и большинство из них ограничиваются достижением социального статуса родителей. Это объясняется слишком большими издержками на получение образования пропорционально семейным доходам и большим риском инвестиций в образование, которое является условием необходимым, но недостаточным для занятия высоких социальных позиций [2].

Несомненно, что семья, обладающая экономическими ресурсами, может их конвертировать в культурные ценности, вкладывая деньги в образование детей (наем репетиторов, обучение в платных школах и вузах, приобретение книг, компьютеров и т. д.). Семья, лишенная экономических ресурсов, просто не имеет выбора: ей нечего конвертировать. Таким образом, имеется зависимость между объемом экономических ресурсов семьи и образованием детей.

Следовательно, получение престижного высшего образования может стать одной из ступенек, повышающей шансы на вертикальную мобильность. Дети из малообеспеченных монородительских семей не всегда имеют этот шанс.

Литература: 1. Балабанов, А. С. Социальное неравенство: факторы углубления депривации / А. С. Балабанов, Е. С. Балабанова // Социологические исследования. — 2003. — № 7. 2. Деруэ, Ж.-Л. Социология образования: в поисках общества / Ж.-Л. Деруэ // Журнал социологии и социальной антропологии. — 1999. — Т. 2. Современная французская социология. 3. Исследовательская программа независимого института социальной политики. http: www. socialpolicy.ru. 4. Цыглакова, Е. А. Образование как механизм воспроизводства неравных социальных статусов / Е. А. Цыглакова // Образование в современном мире: глобальное и локальное : сб. науч. cт. — Саратов : Изд-во «Научная книга», 2004. 5. Штомпка, П. Понятие социальной структуры: попытка обобщения / П. Штомпка // Социологические исследования. — 2001. — № 8.
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Исследование взаимоотношений трудного подростка 
в группе сверстников
Проблема трудных учащихся — одна из центральных психолого-педагогических проблем. К категории трудных детей относят трудновоспитуемые, педагогически и социально запущенные дети. Именно такие дети остро нуждаются в индивидуальном подходе [1].

В качестве основных факторов, обусловливающих возникновение трудного поведения подростка, выделяют: отклонения в психическом и физиологическом развитии, несоответствие условий и методов воспитания индивидуальным особенностям ребенка, несоответствие коррекционного воздействия своеобразию развития подросткового возраста, негативную личностную позицию самого подростка в группе сверстников [4].

Одним из важнейших факторов, на наш взгляд, является взаимодействие подростка со сверстниками, так как подростки более решительно предъявляют требования членам своей группы и добиваются их выполнения более жестко, чем взрослые в своей среде [2].

Трудности взаимоотношения подростка со сверстниками могут быть связаны, во-первых, с индивидуальными особенностями самого подростка (неуверенные в себе, дисфоричные, замкнутые, конфликтные подростки не пользуется расположением своих сверстников). Во-вторых, отношение группы сверстников к некоторым поведенческим особенностям подростка (старательный и примерный ученик, продолжающий ориентироваться на учителя, может попасть в положение изгоя) [3].

Выяснить причины отклоняющегося поведения школьника в коллективе трудно в силу того, что нередко школьник маскирует истинные мотивы своего поведения. Так, отстающий школьник, чтобы избежать эпитетов «тупой», «слабый», «неспособный», нередко изображает хулигана, лентяя [3].

В нашем исследовании мы изучали влияние взаимоотношений в группе сверстников на личность трудного подростка. Предполагалось, что особенности взаимоотношений со сверстниками обуславливают развитие некоторых личностных качеств трудного подростка. 

Экспериментальное исследование проводилось на базе СОШ № 3 
в 8-м классе. В эксперименте принимали участие 23 человека. Экспериментальное исследование состояло из двух этапов.

Первый был направлен на выявление подростков, относящихся к категории «трудных». Посредством бесед с учителями и классным руководителем, социометрического метода Д. Морено выявлялись подростки с двумя типами трудного поведения: а) трудности во взаимоотношениях с учителями; б) трудности во взаимоотношениях со сверстниками.

Второй этап состоял в изучении индивидуально-психологических особенностей личности подростков. Для этого использовалась методика изучения самооценки А. Будасси, тест рисуночных ассоциаций Розенцвейга, тест школьной тревожности Филипса и многофакторный личностный опросник Р. Кеттелла. Данные трудных подростков сравнивались с данными других детей этого класса.

Анализ данных экспериментального исследования позволяет говорить о том, что подростки, испытывающие трудности во взаимоотношениях со взрослыми, под влиянием сверстников становятся импульсивным, сверхактивным, беспокойным. Их поведение становится зависимым от наличного состояния. Такие подростки чаще, чем другие дети, испытывают страхи и тревожность в ситуации проверки знаний, в отношениях с учителями, боятся не соответствовать ожиданиям окружающих, потерять свой статус в группе. Но трудности во взаимоотношениях со взрослыми или сверстниками не влияют на самооценку и адаптацию таких подростков.

Подростки с трудностями в отношениях со сверстниками, напротив, отличаются от остальных одноклассников самостоятельностью, аккуратностью и ответственностью. Как правило, они точны в деталях, любят порядок и стремятся не нарушать правила. Но при этом такие подростки замкнуты, необщительны и конфликтны, склонны забывать о своих неудачах, не делая необходимых выводов. Могут иметь тенденцию к социопатии.

Таким образом, сопоставляя полученные результаты двух групп подростков с результатами сверстников, установлено, что взаимоотношения в группе сверстников влияют на индивидуально-психологи-ческие особенности трудных подростков и это зависит от типа трудностей, которые испытывает подросток. Но данное исследование поставило перед нами задачу научить другую сторону этой проблемы: взаимосвязь личностных качеств подростка, воспитания в семье с особенностями построения взаимоотношений со сверстниками.

Литература: 1. Беличева, С. А. Характеристика современного состояния проблем девиантного поведения несовершеннолетних и пути ее решения / С. А. Беличева // Проблемы социальной работы в России : матер. 1-й нац. конф. — М., 1995. — С. 91—95. 2. Волков, Б. С. Психология подростка / Б. С. Волков. — 3-е изд., испр. и доп. — М. : Педагогическое общество России, 2002. — С. 160. 
3. Драгунова, Т. В. Подростковый возраст / Т. В. Драгунова // Возрастная и педагогическая психология / под ред. А. В. Петровского. — М., 1973. 4. Степанов, В. Г. Психология трудных школьников : учеб. пособие для студ. высш. пед. учеб. заведений / В. Г. Степанов. — 3-е изд., перераб. и доп. — М. : Издательский центр «Академия», 2001. — 336 с.
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Исследование средств диалектического мышления
в структуре обучаемости
Существенное значение для общего интеллектуального развития ребенка имеет его возможность приобретения и прочного и глубокого усвоения им различных научных представлений понятий в процессе обучения, а также возможность самостоятельно преобразовывать противоречивые ситуации. Мы предлагаем в качестве такого показателя использовать обучаемость, понимаемую нами как проявление субъектности в процессе овладения новыми знаниями.

Была выдвинута гипотеза о том, что становление обучаемости в детском возрасте активизируется развитием диалектического мышления. Причем развитие обучаемости в процессе диалектического обучения оказывает положительное влияние на общий уровень интеллектуального развития. Становление обучаемости в детском возрасте определяется сложным взаимоотношением двух противоположных линий развития мышления: формально-логического (характеризующего количественные показатели: «экономичность мышления» и т. д.) и диалектического (как возможности самостоятельного открытия новых знаний). В рамках теории деятельностного подхода, действие является единицей диалектического мышления. Диалектические действия рассматриваются как инвариантные и универсальные средства преобразования противоречивых ситуации как на уровне образных средств мышления, так и на уровне понятий независимо от сложности содержания и степени обобщения.

Анализ психологической и философской литературы показал, что существует специфическое диалектическое содержание, то есть отношения противоположностей в процессах и явлениях реальной действительности. Эти отношения находят свое отражение в мышлении в форме диалектических понятий, представляющих собой диалектическую систему определений. Именно благодаря таким понятиям становится возможным подлинное познание и раскрытие сущности объектов. Таким образом, если существует диалектическое содержание, то должна существовать и диалектическая форма, то есть структуры мышления, которые были бы адекватны такому содержанию. Согласно концепции Н. Е. Вераксы, такой формой являются диалектические мыслительные действия, диалектическое мышление. В этом случае именно диалектическое мышление выступает условием развития самообучаемости.

Исходя из выделенных нами особенностей обучаемости, цель констатирующего эксперимента состояла в том, чтобы выяснить показатели уровня развития обучаемости, принятые в традиционном обучении, а также определить наличие или отсутствие зависимости между показателями обучаемости и действиями логического и диалектического мышления. Использовались методики, фиксирующие уровень развития общих интеллектуальных способностей у детей 5—7 лет (МЭДИС); проводилось обследование детей по методике А. Я. Ивановой (облегченный вариант методики Выготского — Сахарова), характеризующей способность к логическому переносу, реакцию ребенка на помощь взрослого, особенности его ориентировочной деятельности с целью определения уровня развития обучаемости у старших дошкольников и младших школьников. Также перед нами стояла задача, определить уровень развития диалектического мышления у детей 3—7 лет с целью выявления динамики и различий возрастных показателей при формировании основных диалектических операций. Для подтверждения гипотезы исследовались особенности развития логического мышления, особенности абстрагирования, выявление закономерности.

В эксперименте принимали участие ученики первых классов начальной школы № 405 г. Москвы: 25 человек в возрасте 6,1—7,10 лет; дети младшей (13 человек в возрасте 2,10—4 лет), средней (12 человек в возрасте 3,8—4,10 лет), старшей (12 человек в возрасте 5,4—6,10 лет) групп д/с № 1602 г. Москвы; а также ученики первых классов школы-лицея № 3 г. Троицка Московской области, обучающихся по системе 
В. В. Давыдова: 20 человек в возрасте 6,4—7,10; дети младшей (9 человек в возрасте 3,4—3,11 лет), средней (10 человек в возрасте 3,7—4,9 лет), старшей (10 человек в возрасте 5,3—6,11 лет) групп д/с № 37 
г. Троицка. Всего 111 человек.

Результаты проведенного констатирующего эксперимента позволяют сделать следующие выводы:

1. В рамках нашего исследования, связанного с изучением уровня развития обучаемости и особенностей функционирования диалектического и логического мышления было установлено, что у детей 5—7 лет имеются определенные различия, связанные с изменением способов решения в зависимости от изменения проблемной задачи.

2. Выявленная корреляционная зависимость между различными показателями обучаемости и действиями логического и диалектического мышления позволяют заключить, что данные действия входят в структуру обучаемости и обусловливают уровень ее развития и функционирования.

3. Установлено, что в 3—4 года у детей есть предпосылки к развитию диалектического мышления, а также, что к 6—7 годам диалектическое мышление начинает функционировать стихийно, на довольно низком уровне.

4. Выявлена значимая положительная корреляция между показателями диалектического и логического мышления в младшей и средней возрастных группах (r ( 0,35 и r ( 0,36 соответственно, при n ( 22, p ( 0,05); 
в старшей группе и в первом классе корреляция приобрела отрицательное значимое значение (r ( –0,36 и r ( –0,58 соответственно, в старшей группе при n ( 20, р ( 0,05; в первом классе при n ( 12, p ( 0,05). Также выявлена высоко значимая отрицательная корреляция между показателями творческого и логического мышления (r ( –0,59, при n ( 20, p ( 0,01), и показателями творческого и диалектического мышления (r ( –0,86, при n ( 20, p ( 0,01) у детей 5—7 лет. В младшей группе наблюдается положительная корреляция между показателями творческого и логического мышления (r ( 0,47, при n ( 22, p ( 0,05); в средней группе — корреляция не выявлена.

5. Таким образом, можно сделать заключение о том, что в младшем дошкольном возрасте средства мыслительной деятельности (логические, диалектические, креативные) складываются стихийно и действуют совместно на одном уровне своего развития, то есть формируются и функционируют одновременно. Хотя уровень их развития в целом остается невысоким.

6. В старших возрастных группах зависимость принимает обратное значение. Мы полагаем, что это связано с усилением влияния обучения, которое в основном развивает средства формально-логического мышления, оставляя в бездействии средства диалектического и креативного мышления. Собственно средства диалектического мышления оказываются обусловленными формально-логическим мышлением, что в целом сказывается на уровне развития интеллектуальной деятельности ребенка.

7. В связи с вышеуказанным, следует предположить, что обучение, построенное по принципам диалектической логики, направленное на формирование диалектических схем и структур, на развитие диалектических мыслительных средств, создает благоприятные условия для активизации обучаемости и повышения интеллектуального развития в целом.

О. В. Шалаева,
г. Балашов

Влияние личностных свойств и качеств родителей, 
находящихся в разводе, на включенность отца 
во взаимодействие с ребенком
В нашей стране и за рубежом проблемы семьи привлекают внимание специалистов в первую очередь в связи с задачами профилактики нервных и психических заболеваний, а также в связи с проблемами семейного воспитания. К проблеме детско-родительских отношений в ситуации развода обращались Д. Видра, В. Сатир, А. С. Спиваковская, А. Фромм, Г. Фигдор, Л. Б. Шнейдер и др. Анализируя работы этих авторов, мы пришли к выводу, что полноценное развитие ребенка возможно при участии обоих родителей в его воспитании. Очень важен вопрос о том, как должны строиться отношения с бывшими супругами, чтобы ребенок чувствовал себя максимально благополучно, остается нерешенной проблема изучения условий включения/невключения бывшего супруга в детско-родительское взаимодействие. Решение этой проблемы почти полностью зависит от того, в каких отношениях находятся после развода бывшие супруги. 

В отечественных исследованиях проблема развода и развития ребенка до и после развода родителей является одной из малоизученных проблем психологии семейных отношений. 

В исследованиях Д. Кутсара показано, что в динамике развития семьи и брака на первый план выступают личностные качества супругов, определяющие стабильность брака (уравновешенность, порядочность, честность, практичность, рациональность в принятии решений). Показано также, что рост требований к своему брачному партнеру детерминирует большую возможность конфликтов на основе различий в интересах, взглядах, ценностных ориентациях и чертах характера. Если все усилия по преодолению напряженности фрустрации неудачны, развитие отношений ведет к расторжению брака.

Объектом нашего исследования стали личностные свойства и качества супругов, находящихся в разводе. Мы провели экспериментальное исследование влияния личностных свойств и качеств супругов на включенность отца во взаимодействие с ребенком после развода. В исследовании принимали участие три пары бывших супругов и один отец, находящийся в разводе. Из них два отца не имеют возможности общаться с ребенком.

Полученные в экспериментальном исследовании данные подтвердили наше предположение о том, что на включенность во взаимодействие отца с ребенком в постразводной ситуации влияют такие личностные свойства и качества родителей, как низкий или средний уровень стремления к одиночеству, общительность, умение приспособиться к изменениям в окружающей среде, способность пойти на компромисс или прийти к сотрудничеству в конфликтной ситуации. Вышеперечисленные свойства и качества позволяют родителям поддерживать отношения с ребенком после развода, даже в условиях конфликтных взаимоотношений с бывшим(ей) супругом(ой); а также позволяют родителям скооперироваться. 

Мы разработали и провели работу в индивидуальном порядке с родителями, которые добровольно согласились прийти на консультацию. Из беседы с ними выяснилось, что они не осведомленны о том, что ребенок переживает во время развода, какие чувства испытывает; не знают, как вести себя по отношению к ребенку и к бывшему(ей) супругу(е), как установить стабильные отношения в семье. Из этого можно сделать вывод, что, давая родителям информацию о последствиях развода, о его влиянии на ребенка, можно помочь и ребенку, и родителям.

Так, мать Т. до консультации была категорически против встреч отца с ребенком, но при этом у нее были трудности в общении с ребенком (ребенок нередко проявлял агрессию в отношении матери и отчима). После консультации мать поняла, что, устанавливая отцу запреты на общение с ребенком, она делает хуже не отцу, а своему ребенку. На данный момент она позволяет отцу открыто общаться с ребенком, но поскольку по-прежнему испытывает тревогу за ребенка время ограничивает. Отца такие условия, по сравнению с прежними (встречи с сыном в школе на переменах по 15 минут без ведома матери), устраивают. Он надеется, что потом он сможет проводить с ребенком гораздо больше времени.

Таким образом, в детских садах и школах на родительских собраниях необходимо затрагивать данную тему и создавать условия для обращения родителей в консультацию.

Литература: 1. Райгородский, Д. Я. Психология семьи : учеб. пособие / 
Д. Я. Райгородский. — Самара : Изд. дом БАХРАХ, 2002. 2. Фигдор, Г. Дети разведенных родителей: Между травмой и надеждой (Психоаналитическое исследование) / Г. Фигдор. — М. : Наука, 1995. — 376 с. 3. Шнейдер, Л. Б. Психология семейных отношений : курс лекций / Л. Б. Шнейдер. — М. : Апрель-Пресс ; Изд. дом «ЭКСМО-Пресс», 2000. — 512 с.
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