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УДК 159.9.072.4

ІННОВАЦІЙНИЙ ПОТЕНЦІАЛ ТА ОПТИМІСТИЧНІСТЬ  
АТРИБУТИВНОГО СТИЛЮ В ЮНАЦЬКОМУ ВІЦІ

Большакова А.М., д. психол. н., професор,
завідувач кафедри психології

Харківська державна академія культури

У статті проаналізовано взаємозв’язок показників оптимістичності атрибутивного стилю зі склад-
никами інноваційного потенціалу особистості в юнацькому віці. Установлено, що загальний високий 
рівень оптимістичності загалом притаманний юнакам з високим рівнем готовності до змін, але не утво-
рює значущих зв’язків із показниками толерантності до двозначності. Показано, що окремі параметри 
песимістичності атрибутивного стилю утворюють взаємозв’язки з такими складниками готовності до 
змін, як сміливість та адаптивність. 

Ключові слова: інноваційний потенціал, готовність до змін, толерантність до двозначності, 
атрибутивний стиль, оптимістичність атрибутивного стилю.

В статье проанализированы взаимосвязи оптимистичности атрибутивного стиля с составляющими 
инновационного потенциала личности в юношеском возрасте. Установлено, что общий высокий уро-
вень оптимистичности в целом присущ юношам с высоким уровнем готовности к изменениям, но не 
образовывает значимых взаимосвязей с показателями толерантности к неопределенности. Показано, 
что некоторые параметры пессимистичности атрибутивного стиля образовывают взаимосвязи с такими 
составляющими готовности к изменениям, как смелость и адаптивность.

Ключевые слова: инновационный потенциал, готовность к переменам, толерантность к неопреде-
ленности, атрибутивный стиль, оптимистичность атрибутивного стиля.

Bolshakova A.M. THE INNOVATIVE POTENTIAL AND OPTIMISTIC ATTRIBUTIONAL STYLE 
DURING YOUTH 

The article of research is correlation between basic components of innovative potential and optimistic attri-
butional style during youth. It is set that the general level of optimistic explanatory style is related to the high 
level of personal change readiness, but it’s not related to the tolerance for ambiguity. It is shown that some 
indicators of pessimistic attributional style are related to such components of personal change readiness, as 
adventurousness and adaptability.

Key words: innovative potential, personal change readiness, tolerance for ambiguity, attributive style, 
optimistic attributional style.

СЕКЦІЯ 2. ПЕДАГОГІЧНА ТА ВІКОВА ПСИХОЛОГІЯ

Постановка проблеми. За сучасних 
умов стрімких кардинальних реформ у всіх 
галузях суспільно-політичного життя лю-
дина неминуче відчуває себе об’єктом ін-
новацій у всіх сферах життя. Виходячи із 
цього, обов’язковою умовою психічного 
благополуччя та повноцінного функціону-
вання особистості є її здатність не тільки 
швидко пасивно пристосовуватися до змін, 
які пропонує навколишня дійсність, а й 
ставати активним суб’єктом цих змін, ви-
користовуючи їх як можливості для ефек-
тивного вибудовування життєвого проекту. 
Найважливішою детермінантою успішного 
життєвого самоздійснення людини за умов 
швидких трансформацій обставин життя 
є наявність у неї можливостей до сприй-
няття й використання змін як рушійних сил 
особистісного розвитку. Отже, проблема 
вивчення механізмів і факторів розвитку ін-

новаційного потенціалу особистості постає 
найактуальнішою проблемою сучасної пси-
хології.

Аналіз останніх досліджень і публі-
кацій. Проблема потенційного в психіці 
особистості досить давно та плідно вивча-
ється як зарубіжними, так і вітчизняними 
вченими.

Проблема потенційних можливостей 
особистості та їх реалізації в діяльності, 
розвитку й самовдосконаленні особи-
стості вивчалася в роботах Б.  Ананьєва, 
Т.  Артем’євої, Л.  Божович, Л.  Виготсько-
го, О. Леонтьєва, Б. Ломова, В. Мясищева, 
С. Рубінштейна. Поняття потенцій стосовно 
психіки загалом використовувалося під час 
дослідження можливості невикористаних 
психічних резервів, здатних актуалізува-
тися під впливом певних умов. Змістовну 
розробку загальних закономірностей функ-
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ціонування потенційної сфери в сучасних 
дослідженнях здійснено у зв’язку з такими 
феноменами: людський потенціал (Є. Вах-
ромов), адаптаційний потенціал (А. Макла-
ков), творчий потенціал (Я.  Пономарьов, 
Е.  Яковлєва, Д.  Богоявленська), інтелек-
туальний потенціал (В. Дружинін), комуні-
кативний потенціал (О. Бодалєв, Ю. Єме-
льянов, В.  Лабунська, Л.  Петровська), 
потенціал професіоналізму (А.  Деркач, 
Е. Зєєр, Є. Климов, Н. Кузьміна, В. Шадри-
ков) та ін. 

Останнім часом найбільш активно про-
блема потенційного розробляється в ме-
жах дослідження особистісного потенціалу 
як інтегральної характеристики особистіс-
ної зрілості й основи самодетермінації лю-
дини [6]. Найважливішим складником за-
гального особистісного потенціалу є певні 
особистісні якості, установки, прагнення та 
цінності, які зумовлюють здатність людини 
активно й успішно брати участь в іннова-
ційних процесах у різних сферах суспільно-
го та особистого життя, тобто  її інновацій-
ний потенціал. 

Визначається інноваційний потенціал як 
«сукупність соціокультурних і творчих ха-
рактеристик особистості, що виявляються 
в її готовності вдосконалювати свою діяль-
ність, а також наявність внутрішніх засобів 
і методів, що забезпечують цю готовність» 
[5, c. 196].

Аналіз психологічних досліджень, спря-
мованих на вивчення психологічних зако-
номірностей ефективної розробки та впро-
вадження інновацій [2; 5], дав змогу дійти 
висновку, що найважливішою детермінан-
тою здатності людини до інноваційної по-
ведінки, особистісною основою інновацій-
ного потенціалу є готовність до прийняття 
змін  – здатність ефективно адаптуватися 
до умов, що швидко трансформуються. 

Оскільки інноваційний потенціал за-
безпечує здатність людини приймати нові 
обставини життя, які очікують її в майбут-
ньому, доречним є припущення, що до важ-
ливих особистісних корелятів готовності 
до змін має належати оптимізм, який є не 
тільки загальною позитивною установкою 
щодо майбутнього, а й стилем пояснення 
причин того, що відбувається в актуально-
му житті [7].

Постановка проблеми. Метою дослі-
дження є вивчення взаємозв’язку між інно-
ваційним потенціалом особистості (готовні-
стю до змін) і показниками оптимістичності 
атрибутивного стилю в юнацькому віці.

Виклад основного матеріалу дослі-
дження. Для участі в дослідженні залучено 
104 особи віком від 19 до 24 років (47 дів- 
чат і 57 юнаків). 

Обрання юнацького віку під час форму-
вання вибірки досліджуваних обґрунтовано 
суттєвим значенням цього життєвого етапу 
для побудови психологічного майбутнього 
та життєвого самовизначення, формування 
ідентичності й усталеної самооцінки, роз-
роблення магістральних, стратегічних пла-
нів і перспектив на подальший життєвий 
шлях (Л. Божович, М. Боришевський, І. Бу-
лах, Л. Виготський, Б. Волков, М. Гінзбург, 
Е. Еріксон, І. Кон, Г. Костюк, О. Леонтьєв, 
С. Максименко, В.  Татенко, Т.  Титаренко, 
Д. Фельдштейн). До того ж особливої акту-
альності дослідження оптимізму в юнацько-
му віці набуває через досить значне поши-
рення в представників цієї вікової категорії 
феномена «нереалістичного (ілюзорного) 
оптимізму», що є фактором уразливості 
людини щодо майбутніх життєвих негараз-
дів [4; 8; 9; 10].

Діагностику інноваційної готовності як 
психічного базису інноваційного потенці-
алу особистості, що забезпечує її адапта-
цію до змінюваних умов життєдіяльності, 
здійснено за допомогою опитувальника 
«Особистісна готовність до змін» («Personal 
Change Readiness Survey» – PCRS в адап-
тації Н. Бажанової та Г. Бардієр), який дає 
змогу оцінити загальний рівень готовності 
до змін і її складники:

- пристрасність (passion) – енергійність, 
невтомлюваність, підвищений життєвий  
тонус; 

- винахідливість (resourcefulness) – умін-
ня знаходити вихід зі складних ситуацій, 
звертатися до нових джерел розв’язання 
проблем;

- оптимізм (optimism) – сподівання, віра 
в успіх, небажання орієнтуватися на гірший 
варіант розвитку подій, прагнення фіксува-
ти увагу не на проблемах, а на можливос-
тях їх розв’язання;

- сміливість, підприємливість (adventu- 
rousness) – прагнення до нового, невідомо-
го, відмова від перевіреного та надійного;

- адаптивність (adaptability)  – вміння 
змінювати свої плани та рішення, перебу-
довувати діяльність у нових ситуаціях, від-
мовлятися від своїх уявлень, якщо цього 
потребує ситуація;

- упевненість (confidence) – віра в себе, 
свої переваги та сили, переконання в мож-
ливості здійснювати власні плани за наяв-
ності відповідного бажання;

- толерантність до двозначності (tole- 
rance for ambiguity)  – спокійне ставлення 
до відсутності чіткого уявлення про май-
бутній перебіг подій, рівновага в ситуаціях 
незрозумілості того, що відбувається, ви-
тривалість до ситуацій невизначеності ці-
лей та очікувань [1].
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Оцінювання оптимістичності атрибутив-
ного стилю здійснено за допомогою опи-
тувальника «Стиль пояснення успіхів та 
невдач»  – СТОУН (Т. Гордєєва, Є. Осін, 
В. Шевяхова), спрямованого на визначення 
атрибутивного стилю – характерного спо-
собу, яким людина пояснює собі причини 
своїх успіхів і невдач у різних сферах. Під 
оптимістичним атрибутивним стилем ав-
тори методики розуміють конструктивний 
стиль пояснення причин життєвих подій, 
за умов реалізації якого «успіхи сприйма-
ються як стабільні, глобальні та контрольо-
вані, а невдачі – як тимчасові (випадкові), 
локальні (такі, що зачіпають лише незначну 
частину життя) та змінювані (контрольова-
ні)» [3, с. 7]. Під песимістичним атрибутив-
ним стилем вона розуміє такий спосіб по-
яснення причин виникнення несприятливих 
обставин життя, за реалізації якого «нега-
тивні події, що з нею відбуваються, людина 
розглядає як такі, що спричинені постій-
ними та глобальними причинами (такими, 
що триватимуть довго й зачеплять значну 
частину життя), і не схильна вірити в те, що 
вона може ці події контролювати» [3, с. 8].

Показниками методики СТОУН є за-
гальний оптимізм; параметри оптимізму: 
стабільність, глобальність, контроль; опти-
містичність у ситуаціях успіху, невдачі, до-
сягнення, міжособової взаємодії [3]. 

У процесі статистичного оброблення 
отриманих результатів здійснено аналіз 
взаємозв’язку між показниками оптимі-
стичності атрибутивного стилю та складни-
ками готовності до змін. Статистично зна-
чущі коефіцієнти кореляції між загальним 
рівнем та окремими параметрами оптиміз-
му й показниками готовності досліджува-
них до змін наведено в таблиці 1.

Результати, подані в таблиці 1, показу-
ють, що більшість складників психологічної 

готовності досліджуваних юнацького віку до 
змін утворюють статистично значущі зв’яз-
ки із загальним рівнем оптимістичності 
атрибутивного стилю та його окремими па-
раметрами. При цьому найбільшу кількість 
зв’язків із показниками оптимістичності 
атрибуцій очікувано утворила такий склад-
ник інноваційної готовності, як оптимізм, 
що, відповідно до процедурних особливос-
тей методики PCRS, виявляє сподівання 
та  віру в майбутні успіхи, очікування най-
кращого варіанта розвитку подій, прагнен-
ня в складних ситуаціях зосереджувати-
ся не на проблемах, а на можливостях їх 
розв’язання [3].

Статистично значущий прямий зв’язок 
установлено між оцінками досліджуваних 
за шкалою «пристрасність» опитувальника 
PCRS і загальним рівнем оптимістичності 
пояснювального стилю (зв’язок пристрас-
ності з окремими параметрами оптимі-
стичності можна зазначити як тенденцію, 
яка не набула рівня статистичної значу-
щості за залученого обсягу вибірки). Отже, 
високий рівень енергійності та невтомлю-
ваності, підвищений життєвий тонус пов’я-
зані в  осіб юнацького віку з прагненням 
пояснювати свої успіхи особистісними 
причинами (внутрішня атрибуція), а невда-
чі – зовнішніми та випадковими факторами 
(зовнішня атрибуція).

Загальний рівень психологічної готов-
ності до змін, а також такі її складники, як 
«винахідливість» і «впевненість» (за опи-
тувальником PCRS) утворили статистично 
значущі кореляційні зв’язки із загальним 
рівнем оптимістичності й таким її важливим 
показником, як «контроль» (див. табл. 1). 
Отже, загальна схильність до оптимістич-
ного пояснювального стилю (внутрішня 
атрибуція успіхів і зовнішня атрибуція не-
вдач) і відчуття підконтрольності подій, що 

Таблиця 1
Взаємозв’язок готовності до змін із загальними показниками  

оптимістичності атрибутивного стилю

Показники готовності  
до змін за опитувальником 

PCRS

Показники оптимістичності атрибутивного стилю  
за опитувальником СТОУН

Загальний рівень 
оптимізму

Параметри оптимізму
стабільність глобальність контроль

Пристрасність 0,259**
Винахідливість 0,309** 0,301**
Оптимізм 0,336*** 0,231* 0,242* 0,233*
Сміливість, підприємливість -0,243* -0,215*
Адаптивність -0,214* -0,2*
Впевненість 0,326*** 0,331***
Толерантність до двозначності 
Загальний рівень 0,237* 0,284**

Примітки: * – р < 0,05; ** р < 0,01; *** – р < 0,001.
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відбуваються, властиві юнакам з високим 
рівнем здатності знаходити нові, неочікува-
ні джерела розв’язання складних ситуацій 
(«винахідливість») і вірою в себе, свої пе-
реваги та сили («впевненість»).

Неочікуваною виявилася наявність зво-
ротного кореляційного зв’язку між показни-
ками оптимістичності атрибутивного стилю 
й такими складниками готовності до змін, 
як «сміливість» та «адаптивність» (таблиця 
1). Отже, прагнення до нового та невідо-
мого, відмова від надійного й перевіреного 
(«сміливість») і вміння перебудовувати свої 
плани та рішення («адаптивність») пов’я-
зані в досліджуваних юнаків із тенденцією 
розглядати свої успіхи скоріш як випадкові 
й локальні, а невдачі – як більш закономірні 
й такі, що стосуються більшості сфер жит-
тя. Хоча подібні результати й потребують 
уточнення та виявлення внутрішнього по-
яснювального механізму в наступних дослі-
дженнях, пояснити їх можна тим, що опти-
містичний атрибутивний стиль не потрібен 
для сміливих та адаптивних особистостей, 
які здатні визнавати власну відповідаль-
ність за свої невдачі й помилки.

Результати кореляційного аналізу оці-
нок досліджуваних за шкалою «толерант-
ність до двозначності» та опитувальником 
СТОУН показали відсутність статистич-
но значущого зв’язку зі загальним рівнем 
оптимістичності атрибутивного стилю й зі 
всіма його параметрами (таблиця 1). Отже, 
досліджувані з високою витривалістю щодо 
непередбачуваних, непрогнозованих ситу-
ацій не відрізняються стабільністю і гло-
бальністю оптимістичності пояснень при-
чин своїх успіхів і невдач. Пояснити таку 
особливість можна за рахунок того, що 
толерантні до невизначеності юнаки здатні 
диференційовано, а отже, більш адекват-
но, підходити до атрибуції своїх досягнень і 
не потребують оптимізму як захисного ме-
ханізму в несприятливих обставинах.

Відсутність взаємозв’язку оптимі-
стичності з толерантністю до двозначності 
та її зворотний зв’язок зі сміливістю й 
адаптивністю виявилися дещо непередба-
чуваними. Отже, для уточнення особливос-
тей взаємозв’язку між різними компонен-
тами готовності до змін та оптимістичністю 
особистості проведено кореляційний ана-
ліз результатів досліджуваних за шкалою 
«оптимізм» та іншими шкалами опиту-
вальника «Особистісна готовність до змін» 
(PCRS). Результати подано в таблиці 2.

Результати статистичного аналізу, пода-
ні в таблиці 2, показують, що оцінки опти-
мізму, отримані за опитувальниками PCRS і 
СТОУН, утворюють подібні взаємозв’язки з 
більшістю шкал опитувальника «Особистіс-
на готовність до змін». Так, виявлено наяв-
ність статистично значущих прямих кореля-
цій оптимізму зі шкалами «пристрасність», 
«винахідливість», «упевненість» і загальним 
рівнем готовності до змін. Також підтвер-
джено відсутність взаємозв’язку оптимізму 
та такого показника готовності до змін, як 
«сміливість».

При цьому дві шкали опитувальника го-
товності до змін утворюють інші взаємо-
зв’язки з оцінками оптимізму за PCRS, по-
рівняно з методикою СТОУН (таблиця 2). 
Виявилося, що такий показник готовності 
до змін, як «сміливість», не пов’язаний 
із рівнем оптимізму за PCRS (за наявно-
сті зворотного зв’язку з оптимістичністю 
атрибутивного стилю за СТОУН  – див. 
таблицю  1), а показник «толерантність 
до двозначності» утворює значущий зв’я-
зок з оптимізмом за його відсутності 
з  оптимістичністю атрибутивного стилю 
за СТОУН.

Визначені розбіжності в структурі вза-
ємозв’язків між складниками готовності 
до  змін і показниками оптимістичності 
за двома різними методиками потребують 
певних пояснень. Доречно припустити, 

Таблиця 2
Кореляції шкали «оптимізм» з іншими шкалами опитувальника  

«Особистісна готовність до змін» (PCRS)
Інші шкали опитувальника готовності до змін (PCRS)
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Шкала «оптимізм» (PCRS) 0,31** 0,26** **** **** 0,314** 0,21* 0,676***

Примітки: * – р < 0,05; ** р < 0,01; *** – р < 0,001; **** – відсутність статистично значущого 
взаємозв’язку.
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що зазначені розбіжності можна пояснити 
за рахунок деяких відмінностей у діагнос-
тичній спрямованості методики СТОУН і 
шкали «оптимізм» методики PCRS. Опиту-
вальник СТОУН дає змогу оцінити оптимі-
стичність як стиль пояснення успіхів і не-
вдач у різних типах життєвих ситуацій [3], 
а шкала «оптимізм» PCRS – загальну надію 
на майбутній успіх, орієнтацією на найкра-
щий розвиток подій, прагнення фіксувати-
ся не переживанні проблем, а на пошуку 
шляхів їх розв’язання [1]. Отже, для дослі-
джуваних з високим рівнем адаптивності 
як компонента готовності до змін прита-
манні низькі оцінки за оптимістичністю 
атрибутивного стилю та різні (від низьких 
до високих) оцінки загального оптимізму. 
Досліджувані, толерантні до двозначності, 
виявляють високий рівень загального 
оптимізму, але диференційовано поясню-
ють причини своїх успіхів і невдач (відсут-
ність зв’язку з оптимістичністю атрибутив-
ного стилю).

У таблиці 3 наведено результати ста-
тистичного аналізу (статистично значущі 
коефіцієнти кореляції) щодо взаємозв’яз-
ку готовності досліджуваних юнаків до змін 
та оптимістичності їх атрибутивного стилю 
в різних типах життєвих ситуацій.

Результати статистичного оброблення 
даних, подані в таблиці 3, показують наяв-
ність прямих статистично значущих взає-
мозв’язків між складниками психологічної 
готовності до змін і схильністю до оптимі-
стичного стилю пояснення причин виник-
нення різних типів життєвих ситуацій:

- оптимістична внутрішня (особистісна) 
атрибуція успіху притаманна пристрасним, 
винахідливим і впевненим досліджуваним;

- оптимістична зовнішня атрибуція не-
вдач пов’язана із загальним оптиміз-
мом, упевненістю й загальною готовністю 
до змін;

- оптимістична атрибуція в ситуаціях до-
сягнення корелює з пристрасністю, вина-
хідливістю, впевненістю й загальним рів-
нем інноваційної готовності;

- оптимістична атрибуція в ситуаціях 
міжособової взаємодії властива юнакам 
із високим рівнем загального оптимізму.

Такі складники готовності до змін, як 
«толерантність до двозначності» та «сміли-
вість», не утворили статистично значущих 
взаємозв’язків із рівнем оптимістичності 
стилю пояснення різних типів життєвих си-
туацій (таблиця 3). Складник «адаптивність» 
інноваційної готовності виявився пов’яза-
ним зі схильністю до песимістичності атри-
бутивного стилю в ситуаціях досягнення.

Висновки з проведеного досліджен-
ня. У результаті дослідження виявлено вза-
ємозв’язок між інноваційним потенціалом 
та особливостями атрибутивного стилю 
в юнацькому віці. Якісний аналіз отриманих 
даних дає змогу резюмувати таке:

- загальний показник оптимістичності 
атрибутивного стилю й окремі його пара-
метри пов’язані з такими складниками ін-
новаційної готовності, як пристрасність, 
винахідливість, загальний оптимізм, упев-
неність і загальний рівень готовності до 
змін;

- сміливість та адаптивність утворюють 
значущі зв’язки з окремими показниками 
песимістичності пояснювального стилю;

- загальний оптимізм та оптимістичність 
атрибутивного стилю знаходяться між со-
бою в значущому прямому взаємозв’яз-
ку, при цьому вони утворюють дещо різні 
структури взаємозв’язків зі складниками 
інноваційної готовності особистості, отже, 
оптимізм та оптимістичний атрибутивний 
стиль є феноменами, що мають певні роз-
біжності за своїм психологічним змістом;

- найбільш суттєві розбіжності у взає-
мозв’язках загального оптимізму й оптимі-

Таблиця 3
Взаємозв’язок готовності до змін із показниками оптимістичності  

атрибутивного стилю в різних типах життєвих ситуацій

Показники готовності до змін 
за опитувальником PCRS

Показники оптимістичності  
атрибутивного стилю для ситуацій

успіх невдача досягнення міжособова 
взаємодія

Пристрасність 0,238* 0,267**
Винахідливість 0,294** 0,337***
Оптимізм 0,257** 0,319** 0,349***
Сміливість, підприємливість 
Адаптивність -0,197*
Упевненість 0,258** 0,297** 0,363***
Толерантність до двозначності 
Загальний рівень 0,228* 0,275**

Примітки: * – р < 0,05; ** р < 0,01; *** – р < 0,001.
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стичного атрибутивного стилю з інновацій-
ною готовністю стосуються толерантності 
до двозначності (оптимізм утворює з нею 
значущі взаємозв’язки, а оптимістичність 
атрибуції не утворює), сміливості й адап-
тивності (оптимізм не утворює з ними зна-
чущих взаємозв’язків, а оптимістичність 
атрибутивного стилю утворює значущі зво-
ротні зв’язки).

Перспективи подальших досліджень ма-
ють полягати в уточненні якісної структу-
ри причинно-наслідкових взаємозв’язків 
між оптимістичністю атрибутивного стилю 
та  складниками інноваційної готовності 
особистості; диференціації психологічно-
го змісту феноменів загального оптимізму 
й оптимістичності пояснювального стилю. 
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ҐЕНДЕРНО-ВІКОВІ ОСОБЛИВОСТІ  
ДЕСТРУКТИВНОГО ПЕРФЕКЦІОНІЗМУ В ДІТЕЙ І ПІДЛІТКІВ 

Вавілова А.С.,
аспірант кафедри психодіагностики та клінічної психології

Київський національний університет імені Тараса Шевченка

У статті розглянуто психологічні підходи до вивчення ґендерних і вікових особливостей перфекціо-
нізму. Здійснено порівняльний аналіз особливостей перфекціонізму в дівчат і хлопців; установлено вза-
ємозв’язок деструктивного перфекціонізму з тривожно-депресивними проявами за ґендерним критері-
єм. Описано вікові особливості перфекціонізму на дитячо-підлітковій вибірці віком від 12 до 16 років. 

Ключові слова: ґендерно-вікові особливості, деструктивний перфекціонізм, дитячо-підлітковий 
вік, тривожні прояви, депресивні прояви. 

В статье рассмотрены психологические подходы к изучению гендерных особенностей перфекци-
онизма. Осуществлен сравнительный анализ особенностей перфекционизма у девочек и мальчиков; 
установлена взаимосвязь деструктивного перфекционизма с тревожно-депрессивными проявлениями 
по гендерному критерию. Описаны возрастные особенности перфекционизма в детско-подростковой 
выборке в возрасте от 12 до 16 лет.

Ключевые слова: гендерно-возрастные особенности, деструктивный перфекционизм, детско- 
подростковый возраст, тревожные проявления, депрессивные проявления. 

Vavilova A.S. GENDER AND AGE FEATURES OF DESTRUCTIVE PERFECTIONISM IN CHILDREN 
AND ADOLOSCENS 

The article describes psychological approaches to studying gender and age features of perfectionism in chil-
dren and teenagers. Comparing analyses perfectionistic features in boys and girls was described; connection 
between destructive perfectionism and anxiety-depression manifestations according to the gender criterion 
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was analyzed. An age features of perfectionism on child and adolescent sample in the age from 12 till 16 years 
old were explained.  

Key words: gender and age features, destructive perfectionism, child and adolescent age, anxiety mani-
festations, depressive manifestations. 

Постановка проблеми. Досліджен-
ня дітей і підлітків у зарубіжній і вітчизня-
ній психології спрямовані на вивчення тих 
психологічних рис, які можуть викликати 
психологічні труднощі в більш зрілому віці, 
або тих, які сприяють гармонійному особи-
стісному розвитку. Однією з таких рис, до 
якої сьогодні проявляють інтерес дослід-
ники, є перфекціонізм. Перфекціонізм – це 
складний, багатовимірний феномен, який 
проявляється вже в дитячому віці, має не-
однорідну структуру й може справляти як 
позитивний, так і негативний вплив на роз-
виток особистості. Вивчення вікових і ґен-
дерних особливостей перфекціонізму може 
сприяти розробленню ефективних превен-
тивних і корекційних програм зі зменшення 
його деструктивних проявів, надання реко-
мендацій щодо запобігання розвитку над-
мірного й невиправданого прагнення до 
досконалості. 

Аналіз останніх досліджень і публі-
кацій. Серед досліджень ґендерних осо-
бливостей перфекціонізму заслуговує на 
увагу робота О. Нечипоренко та М. Разіні-
ної, які вивчали взаємозв’язок перфекціо-
нізму та відповідальності в юнаків і дівчат. 
Автори провели дослідження на студентах 
і поділили вибірку за ознакою статі; з до-
помогою кластерного аналізу побудували 
типологію перфекціоністів для представ-
ників чоловічої й жіночої статі. Так, для 
юнаків виявлено три типи перфекціонізму 
(за показниками перфекціонізму та відпо-
відальності): «безвідповідальний перфекці-
оніст» (такі юнаки мають високі показники 
перфекціонізму, вимогливі до себе та ото-
чуючих, однак уникають реалізації таких 
вимог); «відповідальний неперфекціоніст» 
(показники перфекціонізму мало виражені, 
але такі юнаки схильні відповідально ста-
витись до себе й інших); «гіпервідповідаль-
ний, вимогливий до себе перфекціоніст» 
(найбільш поширений тип серед юнаків, 
який відрізняється переживанням надмір-
ної відповідальності, вимогливості до себе 
та спрямованого на себе перфекціонізму) 
[5, с. 18–19].

Серед дівчат виділено такі типи пер-
фекціоністів з різним рівнем відповідаль-
ності: «в  міру відповідальний неперфекці-
оніст» (становить більшість жіночої вибірки 
й характеризується низьким рівнем пер-
фекціонізму та досить вираженим рівнем 
відповідальності), «безвідповідальний не-

задоволений перфекціоніст» (такі дівча-
та вимогливі до оточуючих, уважають, що 
від них очікують надмірно багато, однак 
мають низький рівень відповідальності),  
«гіпервідповідальний, вимогливий до себе 
перфекціоніст» (менш розповсюджений, 
ніж у вибірці юнаків, і характеризується ці-
леспрямованістю, вимогливістю до себе 
й оточуючих) [5, с. 19–20]. Отже, автора-
ми встановлено, що існують схожі та від-
мінні характеристики в типології для юнаків 
і дівчат, яка враховує співвідношення пер-
фекціонізму й відповідальності. Зокрема, 
як для досліджуваних жіночої статі, так і 
для представників чоловічої статі спільним 
є тип «гіпервідповідальний вимогливий 
до себе перфекціоніст», який може вини-
кати внаслідок особливостей виховання 
та вимог сучасного соціуму до досягнень 
високих результатів у житті. Проте такий 
тип більш характерний для юнаків, до яких 
соціум висуває вищі очікування, ніж до ді-
вчат, рівень успішності яких оцінюється за 
результатами високих досягнень. Тобто 
ґендерно-рольові особливості виховання 
передбачають для чоловіків амбіційність, 
цілеспрямованість, прагнення до доско-
налості, тоді як для жінок такі стратегії не 
завжди характерні. До того ж за вказаною 
типологією юнаки більш схильні висува-
ти вимоги до себе (спрямований на себе 
перфекціонізм), тоді як дівчата висувають 
вимоги до оточуючих і вважають, що сто-
совно них є надмірно завищені очікування 
(соціально приписаний і спрямований на 
інших перфекціонізм).

Про ґендерні відмінності проявів перфек-
ціонізму в молоді вказують такі дослідники, 
як К. Паркер і Х. Стампф. Учені зазначають, 
що для представників чоловічої статі харак-
терні високий рівень особистих стандартів 
і прагнення уникнути батьківської критики 
[3, с. 100–101]. О.І. Кононенко наголошує, 
що в підлітковому віці схильність висувати 
високі вимоги до себе більш притаманна 
дівчатам. Це пояснюється тим, що вони є 
більш готовими ставити перед собою висо-
кі цілі й висувати високі вимоги до себе, що 
є показником їхньої особистісної зрілості. 
У юнацькому віці рівень перфекціоністських 
вимог вищий у юнаків через вплив ґендер-
них установок, пов’язаних з успішністю чо-
ловіків [3, с. 102–103].

Є. Ільїн у роботах указує, що перфекці-
оністська орієнтація починає формуватися 
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дуже рано, ще в молодшому шкільному віці 
й основними передумовами її виникнення 
є фактори сімейного виховання: оцінна лю-
бов батьків у вигляді схвалення чи несхва-
лення певної поведінки. У результаті цього 
дитина прагне стати досконалою, з одного 
боку, щоб уникнути несхвалення батьків, 
а з іншого – щоб прийняти себе й відчути 
себе цінною через грандіозні досягнення. 
За словами автора, найчастіше перфек-
ціоністами стають єдині діти, а коли дітей 
у  сім’ї більше, то перші діти, оскільки до 
них батьки зазвичай висувають найвищі ви-
моги та щодо них мають більші очікування. 
Серед основних помилок батьківського ви-
ховання, які зумовлюють розвиток перфек-
ціонізму в дітей, Є. Ільїн наводить такі [2]: 

- указівка на постійну перевірку своєї ді-
яльності для уникнення помилок;

- орієнтація на пошук лише «правиль-
них» способів у навчанні, іграх, вирішенні 
поставлених завдань;

- категоричність в оцінках;
- різка критика за помилки та невдачі;
- демонстрація любові тільки з приводу 

успіхів і досягнень. 
Усі вказані вище помилки у вихован-

ні призводять до того, що дитина прагне 
уникнути будь-яких помилок, ставить пе-
ред собою завищені цілі, витрачає безмеж-
ну кількість часу на перевірку досконало-
сті виконаної роботи, нездатна виставляти 
пріоритет у виконанні завдань, відчуває 
себе потрібною лише за умови ідеальної 
діяльності. С. Степанов відмічає, що оціню-
вання дитини лише за успіхи закріплюється 
надалі у вигляді шкільних оцінок, які мо-
жуть призводити до формування «комплек-
су відмінника» й зумовлюють переживання 
постійного стресу у зв’язку з прагненням 
отримувати лише найвищі оцінки [2]. 

Турецький психолог Ц. Фатіх опублікував 
результати дослідження на вибірці учнів 
середньої школи (591 особа) та їхніх бать-
ків (408 досліджуваних). Дослідження сто-
сується зв’язку перфекціоністських тенден-
цій у дітей і їхніх батьків. Беручи за основу 
такий психодіагностичний інструмент, як 
«Багатомірна шкала перфекціонізму Фро-
ста», Ц. Фатіх наводить дані про наявність 
кореляційних зв’язків перфекціонізму в ді-
тей і батьків за різними субшкалами вище-
зазначеної методики [7, с. 4261]. Виходячи 
з отриманих результатів, дослідник указує 
на наявність статистично значущого зв’яз-
ку між перфекціонізмом батьків і перфекці-
онізмом студентів за такими субшкалами: 
«Організація», «Сумніви в діях», «Батьківські 
очікування» й «Батьківська критика». Зазна-
чено, що досить великий внесок у розвиток 
перфекціонізму в дітей має вплив перфек-

ціоністських тенденцій, що проявляються 
як у батька, так і в матері. Особливо тісний 
взаємозв’язок перфекціонізму спостеріга-
ється і дівчат і їхніх матерів, який має най-
більший рівень вираженості за позицією 
«Батьківська критика». При цьому зв’язок 
перфекціонізму в хлопчиків і їхніх батьків 
розкривається більшою мірою за шкалою 
«Батьківські очікування» [7, с. 4261–4262]. 

Такі результати пояснюються, виходячи 
з теорії навчання А. Бандури, який наголо-
шував, що особистість дитини формуєть-
ся в соціальному середовищі й найбільш 
важливий досвід отримується під час спо-
стереження за поведінкою інших, особли-
во якщо це батьки чи інші значимі дорос-
лі. Отже, дитина намагається робити все 
бездоганно, імітуючи поведінку батьків, яку 
вона спостерігає. Модель зв’язку перфек-
ціонізму студентів з перфекціонізмом їхніх 
батьків інтерпретується через ставлення 
батьків до дітей і наслідування батьків, які 
є прикладом для наслідування останнього. 
Наявність досить суттєвого взаємозв’язку 
перфекціонізму батька й сина за шкалою 
«Батьківські очікування» можна поясни-
ти тим, що до хлопчиків висувають більші 
очікування через їхню ґендерно-рольову 
позицію. Такі очікування стосуються до-
сягнень у житті, пошуку хорошої роботи та 
фінансового забезпечення. Тісний зв’язок 
перфекціонізму матерів і дівчат за субшка-
лою «Батьківська критика» може трактува-
тись через досить тісні емоційні контакти 
матерів з дочками та прагнення дівчат не 
розчарувати матір. 

Як і Ц. Фатіх у дослідженні джерел пер-
фекціонізму, Дж. Стоібер і К. Отто теж ви-
вчали взаємозв’язок батьківського пер-
фекціонізму з проявами перфекціонізму 
в дітей. За даними дослідників, діти, які 
демонстрували високий рівень перфекці-
оністських прагнень (особистісні стандар-
ти), мали батьків, які показували високий 
рівень перфекціоністських прагнень, тощо. 
І такий зв’язок посилювався, коли дослі-
джувані батьки й діти з рисами перфекці-
онізму були однієї й тієї самої статі. Отже, 
автори дійшли висновку, що наслідування 
моделей поведінки батьків відіграє роль 
у розвитку позитивних проявів перфекціо-
нізму [8, с. 310]. 

У працях А. Распопової встановлено, 
що на розвиток перфекціонізму найбільше 
впливають мотивація досягнення успіху, 
мотивація уникнення невдач, локус контро-
лю, схильність до консерватизму й конфор-
мізму, тривожність, самооцінка. З віком ін-
тенсивність впливу та кількість зазначених 
особистісних чинників знижується; макси-
мальна взаємозумовленість перфекціоніз-
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му й особистісних властивостей має місце 
в підлітковому віці за рахунок найбільшої 
чутливості до перфекціоністських вимог, 
стійкість до яких виявляється з дорослі-
шанням [3, с. 102–103].

Постановка завдання. Метою статті є 
аналіз особливостей деструктивного пер-
фекціонізму залежно від ґендеру; характе-
ристика проявів перфекціонізму на різних 
етапах вікового розвитку дітей і підлітків. 

Виклад основного матеріалу дослі-
дження. Нами проведено дослідження 
ґендерно-вікових особливостей деструк-
тивного перфекціонізму в дітей і підліт-
ків. Дослідження проводилось на базі уч-
нів середньо освітніх шкіл віком від 12 до 
16 років. Молодший вік не брався до уваги, 
оскільки перфекціонізм – це багатовимір-
не, складне психологічне утворення, яке 
формується у  віці, ближчому до підлітко-
вого, й пов’язане з усвідомленням необ-
хідності досягнення успіхів і відповідності 
соціальним стандартам. До того ж сьогодні 
відсутній уніфікований, стандартизований 
психологічний інструментарій, який дав би 
змогу визначити наявність перфекціоніст-
ських тенденцій у дошкільному чи молод-
шому шкільному віці на численній групі до-
сліджуваних.

На вибірці досліджуваних здійснено пси-
хологічну діагностику 47 хлопців і 42 дівчат. 
Для кожного вікового періоду обрано як 
представників жіночої, так і представників 
чоловічої статі (таблиця 1). Дітям і підліткам 

запропоновано «Дитячо-підліткову шкалу 
перфекціонізму» (П. Х’юітта й Г. Флетта), 
адаптовану нами на українській дитячо- 
підлітковій вибірці [1, с. 50–57], шкалу де-
пресії Бека (підлітковий варіант) [6] і шкалу 
Багатомірної тривожності (автор Е. Малкі-
на) [4, с. 119–133].

За результатами методики «Дитячо-під-
літкова шкала перфекціонізму» (П. Х’юітта 
й Г. Флетта) ми здійснили порівняльний ана-
ліз показників загального, Я-орієнтованого 
та соціально приписаного перфекціонізму 
в хлопців і дівчат. За отриманими даними 
не знайдено статистично значущих відмін-
ностей (таблиця 2) у показниках зазначе-
них типів перфекціонізму для порівнюваних 
вибірок чоловічої та жіночої статі (показ-
ники статистичної достовірності за  крите-
рієм Фішера становлять більше ніж 0,05). 

Отже, для представників досліджуваної 
вибірки відсутні суттєві відмінності в показ-
никах перфекціонізму для хлопців і дівчат. 
Можна припустити, що в сучасному суспіль-
стві ґендерно-рольові стандарти поведінки 
та соціальні експектації як для хлопців, так 
і для дівчат передбачають однаково високі 
досягнення й необхідність відповідати соці-
альним стандартам. 

Показники характеру розподілу за 
тестом Колмогорова-Смірнова вказують 
на те, що для обох вибірок за ґендерною 
ознакою розподіл значень перфекціонізму 
відповідає нормальному (таблиця 3), тоб-
то відхилення від стандарту кривої Гауса 

Таблиця 1
Ґендерно-вікові характеристики вибірки досліджуваних

Вік
Стать

Чоловіча жіноча
12 років 9 досліджуваних 6 досліджуваних
13 років 14 досліджуваних 12 досліджуваних
14 років 10 досліджуваних 8 досліджуваних
15 років 7 досліджуваних 9 досліджуваних 
16 років 7 досліджуваних 7 досліджуваних

Таблиця 2
Порівняння показників загального, Я-орієнтованого  

та соціально приписаного перфекціонізму за ґендерною ознакою

Стать 
Перфекціонізм 

Я-орієнтований Соціально  
приписаний Загальний 

Чоловіча 

Середнє значення 36,2 34,0 69,5
Кількість досліджуваних 47 47 47
Максимальне значення 19 21 41
Мінімальне значення 56 42 94

Жіноча 

Середнє значення 38,6 35,7 71,4
Кількість досліджуваних 42 42 42
Максимальне значення 18 21 41
Мінімальне значення 68 66 134
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можна вважати несуттєвими (р>0,05). Од-
нак у вибірці дівчат максимальні значення 
перфекціонізму є вищими, ніж у хлопців 
(максимальні показники загального пер-
фекціонізму в дівчат становлять 134 бали, 
а в юнаків – 94 бали; Я-орієнтованого пер-
фекціонізму – 68 балів для дівчат і 56 балів 
для хлопців; соціально приписаного пер-
фекціонізму – 66 балів і 42 бали, відповід-
но). Отже, у вибірці дівчат частіше зустрі-
чаються досліджувані з крайніми високими 
показниками перфекціонізму, що може 
вказувати на більш виражене прагнення  
та готовність дівчат-підлітків відповідати 
еталонам досконалості.

Також нами здійснено порівняльний 
аналіз кореляційного зв’язку перфекціо-
нізму з тривожними й депресивними роз-
ладами для дівчат і хлопців (таблиці 4–5).  
Як  у хлопців, так і в дівчат виявлено ста-
тистично значущий кореляційний зв’язок 
(рівень достовірності sig ≤ 0,05) між рівнем 
вираженості перфекціонізму (загального, 
Я-орієнтованого й соціально приписаного) 
та тривожними й депресивними проявами. 

Такі результати свідчать про те, що як у чо-
ловічій, так і в жіночій вибірках перфекці-
онізм може набувати деструктивних форм 
і призводити до підвищення тривоги й 
зниження емоційного фону. У дівчат такий 
зв’язок є більш вираженим (сила кореля-
ційного зв’язку загального перфекціонізму 
з тривожними проявами становить 0,762; 
з  депресивними проявами  – 0,548 для  
дівчат; для хлопців – 0,678 і 0,515, відпо-
відно). Такі відмінності пояснюються тим, 
що в досліджуваній вибірці дівчат зустрі-
чались вищі крайні показники перфекціо-
нізму, які могли зумовлювати деструктивні 
наслідки для досліджуваних у вигляді під-
вищеної тривоги та депресивних проявів. 

Ми здійснили психологічний аналіз осо-
бливостей перфекціонізму в дітей і під-
літків на різних етапах вікового розвитку 
(у віці від 12 до 16 років). Серед 89 дослі-
джуваних до вікової групи 12 років увійш-
ли 15 осіб (9 хлопців і 6 дівчат); до вікової 
групи 13 років – 26 осіб (14 хлопців і 12 ді-
вчат); до вікової групи 14 років  – 18  осіб 
(10  хлопців і 8 дівчат); до вікової групи 

Таблиця 3 
Показники характеру розподілу за критерієм Колмогорова-Смірнова  

для досліджуваних вибірок хлопців і дівчат

Перфекціонізм
Хлопці Дівчата

Кількість досліджуваних 47 42

Параметри нормального розподілу
Середнє 69,5 71,4

Стандартне відхилення 12,7 17,4

Показник Колмогорова-Смірнова 0,687 0,727
Статистична значущість (двостороння) 0,733 0,665

Таблиця 4
Показники кореляційного зв’язку перфекціонізму,  

депресивних і тривожних проявів для дівчат і хлопців

Загальний  
перфекціонізм

Я-орієнтований 
перфекціонізм

Соціально  
приписаний 

перфекціонізм
Дівчата 

Тривожні 
прояви

Коефіцієнт кореляції Пірсона 0,762 0,637 0,566
Статистична значущість 0,000 0,000 0,002
Кількість досліджуваних 42 42 42

Депресивні 
прояви

Коефіцієнт кореляції Пірсона 0,548 0,481 0,519
Статистична значущість 0,003 0,039 0,025
Кількість досліджуваних 42 42 42

Хлопці

Тривожні 
прояви

Коефіцієнт кореляції Пірсона 0,678 0,648 0,507
Статистична значущість 0,000 0,040 0,002
Кількість досліджуваних 47 47 47

Депресивні 
прояви

Коефіцієнт кореляції Пірсона 0,515 0,426 0,481
Статистична значущість 0,033 0,013 0,026
Кількість досліджуваних 47 47 47
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15  років  – 16  осіб (7 хлопців і 9 дівчат);  
до вікової групи 16 років – 14 осіб (7 хлоп-
ців і 7 дівчат).

Порівняльний аналіз перфекціонізму для 
різних вікових періодів (таблиця 5) проде-
монстрував, що середній рівень виражено-
сті цього конструкту у віці від 12 до 14 ро-
ків значно вищий, ніж для досліджуваних 
віком від 15д 16 років (показник статис-
тичної значущості міжгрупового порівнян-
ня за критерієм Фішера для досліджуваних 
різних вікових періодів sig≤0,05). Так, для 
досліджуваних 12 років середні значення 
перфекціонізму становлять 73  бали; для 
13 років – 74 бали; для 14 років – 75,6 роки; 
для 15 років  – 61,6 бали; для 16 років  – 
63,0. Така сама тенденція спостерігається  
й для таких типів перфекціонізму, як  
Я-орієнтований і соціально приписаний. 
Тобто ранній підлітковий вік (12–14 років) 
є критичним для формування особистіс-
них рис, до яких належить і перфекціонізм. 
У процесі свого формування, переходу від 
наявності тенденцій до формування стій-
кої риси перфекціоністські риси загострю-
ються. Але в старшому підлітковому віці 
перфекціонізм уже знаходить своє місце 
в структурі особистості підлітка й перестає 
бути акцентуйованою рисою. 

Висновки з проведеного досліджен-
ня. Перфекціонізм  – це складний, бага-
товимірний феномен, який проявляєть-
ся вже в дитячому віці, має неоднорідну 
структуру й може мати як позитивний, так 
і негативний вплив на розвиток особи-
стості. Вивчення вікових і ґендерних осо-
бливостей перфекціонізму може сприяти 
розробленню ефективних превентивних і 
корекційних програм зі зниження його де-
структивних проявів, надання рекоменда-

цій щодо запобігання розвитку надмірного 
й невиправданого прагнення до доскона-
лості. 

Нами проведено дослідження ґендер-
но-вікових особливостей деструктивного 
перфекціонізму в дітей і підлітків віком від 
12 до 16 років (47 хлопців і 42 дівчини). Ре-
зультати дослідження продемонстрували 
відсутність статистично значущих відмін-
ностей у показниках типів перфекціонізму 
(загального, Я-орієнтованого та соціально 
приписаного) для порівнюваних вибірок 
хлопців і дівчат. Ми дійшли висновків, що 
в сучасному суспільстві ґендерно-рольові 
стандарти поведінки та соціальні експекта-
ції як для хлопців, так і для дівчат вимагають 
однаково високих досягнень. За результа-
тами порівняльного аналізу кореляційного 
зв’язку перфекціонізму з тривожними й де-
пресивними розладами для дівчат і хлоп-
ців виявлено наявність достовірного зв’яз-
ку для представників обох статей, однак  
у  вибірці дівчат сила такого зв’язку була 
вищою.

Також ми здійснили психологічний ана-
ліз особливостей перфекціонізму в дітей і 
підлітків на різних етапах вікового розвитку 
(вікові групи 12, 13, 14, 15 і 16 років), який 
продемонстрував, що середній рівень ви-
раженості цього конструкту у віці від 12 до 
14 років значно вищий, ніж для досліджува-
них віком від 15 до 16 років. Отже, ранній 
підлітковий вік (12–14 років) є критичним 
для формування перфекціонізму, що мог-
ло призвести до його загострення; тоді як 
у старшому підлітковому віці перфекціонізм 
уже знаходив своє місце в структурі особи-
стості підлітка і знижував міру вираженості. 

Подальші дослідження ґендерно-рольо-
вих особливостей деструктивного пер-

Таблиця 5
Порівняння значень перфекціонізму для різних вікових груп дітей і підлітків

Вік
Перфекціонізм

Я-орієнтований Соціально  
приписаний 

Загальний  
перфекціонізм

112
Середнє значення 35,9 37,0 73,0
Кількість досліджуваних 15 15 15

113
Середнє значення 39,7 37,6 74,0
Кількість досліджуваних 26 26 26

114
Середнє значення 39,6 34,7 75,6
Кількість досліджуваних 18 18 18

115
Середнє значення 35,3 30,1 61,6
Кількість досліджуваних 16 16 16

116
Середнє значення 33,4 33,2 63,0
Кількість досліджуваних 14 14 14

Показник статистичної значущості 
міжгрупового порівняння за критері-
єм Фішера

0,020 0,018 0,010
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фекціонізму в дітей і підлітків можуть бути 
спрямовані на розширення вибірки дослі-
джуваних, аналіз специфіки перфекціо-
нізму в дітей дошкільного та молодшого 
шкільного віку, розроблення психологіч-
них методів діагностики перфекціонізму в 
дітей до 12 років; а також більш глибоке 
вивчення відмінностей компонентів де-
структивного перфекціонізму для дівчат і 
хлопців. 
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ПРИЗНАКИ ОДАРЕННОСТИ И КАЧЕСТВА ОДАРЕННЫХ УЧЕНИКОВ  
КАК ПСИХОЛОГИЧЕСКАЯ ПРОБЛЕМА
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Учет признаков одаренности в формировании личности одаренных учеников имеет особое значение. 
Одаренные дети своими проявлениями таланта отличаются от других учеников. Изучение этих прояв-
лений помогает раннему распознаванию талантов, что способствует лучшей организации учебно-вос-
питательной работы. С этой целью в статье анализируются черты одаренности и особенности их прояв-
ления у талантливых учеников, характеризующие особые приметы одаренных учеников. Исследование 
данной проблемы будет, на наш взгляд, способствовать урегулированию принципов взаимодействия 
учителя, родителей и ученика в процессе социализации личности. В статье основное внимание уде-
ляется изучению механизмов формирования одаренной ученической идентичности. Подчеркивается 
важность своевременного выявления одаренности. Также содержится информация об анализе особен-
ностей, которые определяют идентификацию одаренности. С этой целью были прокомментированы 
одаренные черты и характеры, определяющие одаренных учеников. Также дана информация о характе-
ристиках, выделяющих одаренных учеников в отдельных областях жизнедеятельности человека.

Ключевые слова: одарённость, мотивация, сенситивные периоды, интересы, лидерство, психомо-
торные способности, творческое мышление, творчество.

Урахування ознак обдарованості в формуванні особистості обдарованих учнів має особливе зна-
чення. Обдаровані діти своїми проявами таланту відрізняються від інших учнів. Вивчення цих проявів 
допомагає ранньому виявленню талантів, що сприяє кращій організації навчально-виховної роботи. 
Для цього в статті аналізуються риси обдарованості й особливості їх прояву в талановитих учнів, ха-
рактеризуються особливі ознаки обдарованих учнів. Дослідження даної проблеми буде, на наш погляд, 
сприяти врегулюванню принципів взаємодії вчителя, батьків і учнів у процесі соціалізації особистості. 
У статті основна увага приділяється вивченню механізмів формування обдарованої учнівської іден-
тичності. Підкреслюється важливість своєчасного виявлення обдарованості. Також міститься інфор-
мація про аналіз особливостей, які визначають ідентифікацію обдарованості. Із цією метою прокомен-
товано обдаровані риси і характери, що визначають обдарованих учнів. Також дана інформація про 
характеристики, які виділяють обдарованих учнів в окремих областях життєдіяльності людини.

Ключові слова: обдарованість, мотивація, сенситивні періоди, інтереси, лідерство, психомоторні 
здібності, творче мислення, творчість.
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Dzhafarova N.I. CHARACTERISTICS OF THE STRENGTH AND QUALITY OF PERSONAL 
DISCIPLES AS A PSYCHOLOGICAL PROBLEM

It is of particular importance to take into consideration the talent signs and features that characterize them 
in shaping the talented student identity. So talented pupils are different from other students with their unique 
qualities. Studying these features helps to identify talents in a timely manner. In addition, it gives a chance 
to organize their education and training issues effectively. For this purpose, this article analyses the features 
characterizing talent and gifted students in detail. The article may be useful for educators, psychologists, and 
parents working with talented pupils in setting up their work principles. The article is dedicated to the study of 
mechanisms of formation talented pupil’s personality. Firstly the imortant of revealing talents in time is stated 
in the article. Information related to the analysis of beaters conditioning revealing talents is given, too. With 
this purpose signs of talent and beaters characterizing talented pupils are explained broadly. Features appearing 
on separate activity spheres and characterizing a talent are informed about, too.

Key words: talent, intellectual, motivation, sensitive periods, interests, leadership, psychomotor abilities, 
creative thinking, creation.

Постановка проблемы. В последние 
годы одной из приоритетных задач, стоя-
щих перед сферой образования, является 
формирование личности одаренных уче-
ников, поскольку развитие любого госу-
дарства непосредственно зависит от по-
тенциальных возможностей. Среди этих 
возможностей важное место занимают че-
ловеческий талант, ум, интеллектуальность 
и творческое умение. Отмеченные факто-
ры характеризуют особенности одаренных 
детей. С этой точки зрения, выявление 
одаренных детей и формирование их лич-
ности является одной из актуальных про-
блем, которые стоят перед педагогической 
психологией.

Анализ последних исследований и 
публикаций. Вопросы учета способностей 
учащихся при формировании личностных 
качеств, в том числе посредством обучения 
в средней школе, являются предметом при-
стального внимания многих ученых. В клас-
сической психологии вопросы обучения, 
связанные с психологией личности, рас-
сматривали К. Юнг, Э. Нойман, М. Ярошев-
ский, Я. Пономарев, А. Матюшкин и другие 
известные психологи. Данная проблема, ее 
анализ и применение полученных данных в 
практике преподавания многих дисциплин 
были предметом изучения российских ис-
следователей Е.  Ильина, Ю.  Бабаевой, 
Н.  Лейтеса, Д.  Богоявленской, Н.  Синя-
гиной, А.  Никитина, в Азербайджане  – 
А. Байрамова, А. Ализаде, А. Зейналабди-
новой, А. Мехрабова, Э.  Бейлярова и др.

Постановка задания. Цель данного ис-
следования  – анализ вопросов своевре-
менного выявления одаренных учеников 
для обеспечения правильного формирова-
ния их личности; изучение особенностей, 
характеризующих одаренных учеников.

Изложение основного материала ис-
следования. Анализ признаков одарен-
ности обеспечивает выявление одарен-
ных учеников по всем параметрам. А это, 
в свою очередь, обусловливает рациональ-

ную организацию учебно-воспитательного 
процесса для одаренных учеников. В этом 
отношении данное исследование может 
быть полезным для практических психоло-
гов, учителей, работающих с одаренными 
учениками, и их родителей.

Изучение одаренности требует ком-
плексного подхода к проблеме. Чтобы на-
правлять в нужное русло процесс форми-
рования личности талантливых учеников, 
необходимо их своевременно выявлять. 
Изучение характеристик одаренности у та-
лантливых учеников помогает при органи-
зации их учебной деятельности. Чтобы вы-
явить показатели одаренности у учащихся, 
их поведение должно быть изучено в таких 
областях деятельности, как поведенческие 
реакции, взаимоотношения с окружаю-
щей средой, когнитивные, эмоциональные 
и интеллектуальные сферы деятельности.

Особенности одаренности различают-
ся в зависимости от области действия, 
в  которой они проявляются. Одаренность 
включает инструментальные и мотиваци-
онные аспекты поведения учеников.

Инструментальный аспект одаренности 
отражает характеристики талантливых уче-
ников. Особенности одаренных детей от-
ражены в выборе стратегий и способах их 
реализации. Эти методы работы обеспечи-
вают высокую продуктивность и успешный 
результат. С точки зрения стратегии, реа-
лизация разного уровня успеха может быть 
различной:

– выполнение действия на высоком 
уровне и быстрое, легкое его усвоение;

– поиск новых методов действий, на-
правленных на решение проблемы в соот-
ветствии с ситуацией;

– близкое ознакомление с событием или 
проблемой, выдвижение новых целей дей-
ствия и формирование в итоге новых идей.

Для одаренных учеников особенно ха-
рактерен третий уровень успешности: но-
ваторство в связи с целями, нахождение 
новых способов и закономерностей и т. д. 



22 Серія Психологічні науки

Випуск 1. Том 2. 2018

Мотивационные аспекты одаренных 
детей отражают их отношение к своей  
деятельности и реальной действитель-
ности. Мотивационные аспекты действий 
одаренных учеников можно охарактеризо-
вать следующим образом:

– повышенная заинтересованность 
в  удовлетворении когнитивных потреб- 
ностей;

– склонность к изучению нового, нео-
бычного, к их анализу; 

– притязания, направленные на дости-
жение успеха в областях, представляющих 
для них интерес; 

– особый интерес к сложным и проблем-
ным ситуациям и необходимости поиска их 
решений;

– высокая требовательность к своему 
поведению и деятельности окружающих 
лиц [2].

Эти особенности можно рассматривать 
как признаки, сопутствующие одаренно-
сти. В то же время проявление таланта 
у ребенка позволяет сделать вывод о его 
одаренности. Однако указанные качества 
не обязательно свидетельствуют об ода-
ренности ученика. Симптомы одаренности 
проявляются во многих областях, напри-
мер, как общие интеллектуальные спо-
собности, определенные академические 
способности, творческое мышление и дея-
тельность, лидерство, психомоторные спо-
собности и занятия видами искусств, в том 
числе исполнительской деятельностью. 
В дополнение к перечисленным выше осо-
бенностям, специфические характеристики 
талантливых детей наблюдаются в разных 
областях одаренности. Так, в сферу общих 
интеллектуальных способностей входят 
функции, характеризующие определенные 
способности:

– широта, устойчивость интересов;
– постоянное стремление к инновациям, 

к необычному;
– стремление много читать, штудиро-

вать литературу;
– деловитость, лидерство, настойчи-

вость;
– заинтересованность в новых ситуаци-

ях и способность показывать творческий 
подход к решению задач;

– стремление оценивать объективно 
и действовать соответственно;

– доброжелательное отношение к пред-
метам и к живым существам, осознание их 
значения;

– отсутствие страха перед сложными 
ситуациями, трудностями, проявление ин-
тереса к проблемным ситуациям;

– поиск альтернативных путей решения 
возникших проблем;

– своеобразная реакция на решение, 
удовлетворяющее всех;

– достижение высоких результатов 
в учебе по отдельным дисциплинам;

– быстрое восприятие, легкое понима-
ние и усвоение;

– стремление изучать сходство и разли-
чия в событиях и быстро их понимать;

– умение быстро объединять общие 
и важные признаки объектов и событий;

– стремление к абстрагированию, нали-
чие навыка абстрагирования;

– исследовательский навык;
– ориентация интересов на реальные 

события и на их анализ;
– готовность воспринимать различную 

информацию, заинтересованность в вос-
приятии и его высокая скорость, способ-
ность хорошо запоминать;

– наличие устойчивого, целенаправ-
ленного, сконцентрированного внимания  
и т. д. [4].

Признаки талантливости также проявля-
ются в специфических академических спо-
собностях. Особенности, характеризующие 
академические способности, следующие:

– ребенок тратит больше времени на 
сферы, которые особенно его интересуют; 

– работает над проектами по конкрет-
ным сферам, выдвигает новые идеи;

– если работа его интересует, то он по-
лучает от нее удовольствие, даже когда 
устает, работает охотно;

– ребенок пытается получить всю ин-
формацию о сфере интересов, проводить 
исследования;

– старается увлечь идеями, связанными 
со сферой его интересов, и других;

– настойчиво защищает соответствую-
щую информацию, относящуюся к сфере 
его интересов;

– открыт для обмена мнениями в опре-
деленных областях, заинтересован в дис-
куссии;

– ищет необычное в конкретных об-
ластях, пытается разрабатывать новые  
проекты;

– может проявлять устойчивый интерес 
к интересующему его объекту [4].

К признакам таланта в сферах творче-
ского мышления и деятельности относятся 
следующие:

– способность анализировать проблем-
ные ситуации по комплексным этапам;

– независимый подход к выбору путей 
решения проблемы;

– заинтересованность и компетентность 
в поиске оригинальных методов и средств;

– гибкость в анализе проблемных ситу-
аций, в выборе способов решения, приня-
тии решений;
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– гибкость в принятии решений; 
– критический подход к другим мнениям 

в ходе дискуссии, определение своего от-
ношения к обсуждаемому вопросу;

– способность ясно выражать свои мыс-
ли;

– координировать свои мысли с реаль-
ными событиями;

– задавать разнообразные вопросы про-
вокационного характера;

– выдвижение новых, вероятностных 
идей и т. д. [10].

Проявление способностей в указанных 
областях обусловливает производитель-
ность труда учащихся.

Проявление признаков одаренности 
в  сфере лидерства можно охарактеризо-
вать следующими особенностями поведе-
ния ученика:

– регулярно собирает необходимую ин-
формацию по различным направлениям 
и отправляет ее другим;

– стимулирует, направляет, мотивирует 
мнение других;

– организовывает и направляет общую 
деятельность группы;

– во имя общего дела внушает свои 
мысли другим для того, чтобы они их вос-
приняли;

– проявляет сопереживание;
– отличаться организаторскими навыка-

ми и инициативой;
– воздействует на других, влияет на их 

мысли, управляет ими и т. д. [11].
Психомоторные способности также 

характеризуются следующими призна- 
ками:

– активная деятельность, направлен-
ность на физическую активность;

– проявление большого интереса к фи-
зическим играм;

– способность быть ритмичным, активно 
двигаться;

– умение наслаждаться физическими 
играми;

– умелое выполнение гимнастических 
упражнений;

– скорость и умение в действиях;
– способность создавать новые игры 

и изменять их;
– умелое выполнение действий, требую-

щих точности и изящества [8].
У учащихся, отличающихся способно-

стями в сфере исполнительского и изо-
бразительного искусства, есть ряд специ-
фических особенностей. Исполнительские 
и художественные таланты проявляют-
ся  драматических способностях и в изо-
бразительном искусстве.

Музыкальная одаренность характеризу-
ется следующими качествами:

– умение наслаждаться музыкальной  
деятельностью;

– наличие чувства ритма;
– способность различать голоса;
– способность выражать чувства и впе-

чатления через музыку;
– возможность создавать оригинальные 

мелодии;
– умение играть на разных музыкальных 

инструментах и т. д. и интерес к этому [8].
Черты, характеризующие сценические 

умения или драматические способности:
– способность персонифицировать об-

разы различного характера;
– выражать чувства через жесты, мими-

ку, пантомиму;
– ориентировать чувства на других и вы-

зывать у них волнение, интерес;
– умение голосом выражать настроение 

[7].
К особенностям по изобразительному 

искусству относятся:
– чувствительность к различению цвето-

вых оттенков;
– подготовка новых моделей из разных 

материалов;
– способность отличать разные свой-

ства в природных явлениях; 
– направленность на создание абстракт-

ных изображений, способность рисовать 
разными способами;

– демонстрировать различные компози-
ции и т. д. [2].

Каждый вид одаренности оценивается 
по своим критериям. Таланты проявляют-
ся уже в раннем возрасте. Поэтому пове-
дение, поступки и реакции детей должны 
быть все время в центре внимания учите-
лей и родителей. Если у ребенка замечено 
какое-либо проявление одаренности, то 
надо определить его устойчивость, силу 
или слабость. 

С другой стороны, общий уровень раз-
вития ребенка зависит от благополучия се-
мьи. Из-за строгого отношения родителей 
к образованию растущего ребенка в семье 
с высоким доходом, общий уровень раз-
вития таких детей часто выше, чем у их 
сверстников из малообеспеченных семей 
(по образовательным показателям). Из-за 
подобных высоких результатов принято 
считать детей талантливыми. Хотя высокий 
уровень таланта, проявляющийся в дет-
ском возрасте в хороших условиях воспи-
тания, в будущем может и не развиться.

Своевременное обнаружение талантов 
и их определение требуют педагогической 
компетентности от каждого учителя. Ведь 
характеристики развития, обусловлен-
ные возрастом ребенка, социальной сре-
дой, в которой он растет, могут привести 
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к формированию каких-либо конкретных 
способностей. И подобные признаки могут 
оказаться развивающимся талантом. В це-
лом, у каждого возраста существуют свои 
возможности для развития способностей. 
Например, дошкольный возраст характе-
ризуется стремлением к изучению разных 
языков и развитием воображения. В пери-
од юности наблюдается развитие в обла-
сти литературного творчества. Подростки 
хотят писать стихи, рассказы и считают эту 
деятельность успешной. В последующие 
годы стремительно развиваются матема-
тические способности [1]. 

Неправильная оценка наличия таланта 
у детей иногда связана с нестабильностью 
психического развития. В соответствии 
с  этой закономерностью, некоторые спо-
собности развиваются в детстве, но раз-
витие других способностей может задер-
живаться или общий интеллект может быть 
низким, несмотря на развитие особых спо-
собностей. Поэтому дети могут относиться 
к группам талантливых и / или отстающих 
в развитии.

Талант одаренных учеников также очень 
развит. Они могут правильно сравнивать и 
анализировать события, находить между 
ними взаимосвязи, обобщать, интерпре-
тировать. Проблемные ситуации не пугают 
таких детей, а мотивируют их активизиро-
ваться. У них есть свои собственные неза-
висимые мысли, и их мысли основаны на 
более реалистичных событиях. Особо ода-
ренные ученики в раннем возрасте следят 
за изменениями в экономической и поли-
тической сферах в стране и в мире, выска-
зывают свои собственные суждения. Они 
часто участвуют в научных дискуссиях, про-
пагандируют независимые идеи, быстро 
реагируют на ответы, проявляют к каждому 
из них интерес и задают новые вопросы.

Одной из особенностей одаренных уче-
ников является наблюдательность. Это 
связано с тем, что они не мечтатели и бо-
лее реалистично подходят к событиям. 
Одаренные люди могут концентрировать 
свое внимание на нужном объекте в тече-
ние длительного времени. Их внимание не 
ограничивается эмоционально привлека-
тельными объектами. Они обладают устой-
чивостью внимания.

Одаренные люди также отличаются тре-
бовательностью к себе и другим. Быть 
справедливыми, объективно оценивать 
события и избегать лжи и несправедли-
вости  – такие качества чаще встречают-
ся в их отношениях со своим социальным 
окружением.

Важнейшим аспектом талантливых уче-
ников является их творческая деятель-

ность. Талант приводит к творчеству. Пока-
затели деятельности одаренных учеников 
часто проявляются именно в их творчестве. 
Они не удовлетворены тем, что известно 
всем, возвращаются к пройденному, чтобы 
изучить проблему с разных сторон. Твор-
чество часто проявляется и в физической 
активности.

Одной из основных характеристик ода-
ренности является способность восприни-
мать и решать существующую проблему 
вовремя. Правильное решение пробле-
мы в первую очередь связано с ее пони-
манием. В этой связи одаренные учени-
ки быстро понимают суть проблемы, они 
могут определить степень ее сложности.  
Быстрое понимание проблемы обусловли-
вает и ускоряет ее своевременное каче-
ственное решение.

В целом, анализ одаренности учеников 
показывает, что в основном они отличают-
ся своей независимостью в процессе об-
учения. Им практически не нужна помощь 
взрослых. Почти все талантливые дети от-
личаются блестящими достижениями в лю-
бой области. Опираясь на характеристики 
развития, исследователи условно выделя-
ют два типа одаренных детей.

Одаренные дети первой группы отлича-
ются своей успешной деятельностью в раз-
личных областях. Их объективные успехи 
системно организованы благодаря высо-
кому уровню их интеллектуальных и лич-
ных качеств. Стратегии саморегулирова-
ния таких детей формируются на высоком 
уровне, что обеспечивает их независимое 
функционирование. Помимо подтвержде-
ния их независимости и инициативы, такие 
ученики могут эффективно организовывать 
свои учебные мероприятия.

Дети, принадлежащие ко второй группе, 
характеризуются очень высоким уровнем 
индивидуальных способностей. Основа их 
одаренности во многом связана с различ-
ными наследственными факторами, а также 
с различными возрастными механизмами 
развития. Некоторые аспекты умствен-
ного развития учеников с одаренностями 
заметны с детства. Дети с особым талан-
том в любой области отличаются нерав-
номерностью в умственном развитии. Эти 
дети характеризуются быстрым развитием 
в ментальной области. А эмоциональное, 
социальное и физическое развитие иногда 
замедляются. Например, одаренные дети, 
отличающиеся высоким интеллектом, ино-
гда не имеют навыков обычного общения. 
Они равнодушны к своим близким, их эмо-
циям, радости и печали и не могут выра-
зить свои чувства. Они также избегают ре-
ального общения. У них часто не хватает 
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времени, они заняты своим собственным 
миром, становятся замкнутыми и несло-
воохотливыми. В то же время физическое 
развитие иногда у них слабое. Поэтому они 
привлекают внимание своим слабым, худо-
щавым и невзрачным видом. Эти функции 
создают проблемы в формировании ода-
ренных детей как индивидов. Изучение 
черт, характеризующих одаренность, не 
только обеспечивает их своевременное 
выявление, но и помогает правильно орга-
низовать обучение детей.

Выводы из проведенного исследо-
вания. Рассмотрена соответствующая 
психологическая литература по теме, все-
сторонне проанализированы показатели 
одаренности детей. Признаки одаренности 
в разных возрастных периодах по-разному 
проявляются и впоследствии превращают-
ся в специфические особенности личности 
учеников.

Мотивы обучения у одаренных учени-
ков чаще всего связаны со стремлением 
к познанию. Одной из важных особенно-
стей одаренных учеников, выявленных 
в  ходе наблюдений является наличие хо-
рошей  памяти. Одаренные ученики отли-
чаются глубокими знаниями. У них богатое 
воображение, высокий уровень развития 
мышления. Они лучше и более правильно 
умеют сравнивать предметы и события, 
анализировать их, находить важные свя-
зи между ними, обобщать, дискутировать 
и объяснять. 

Одной из особенностей одаренных уче-
ников является то, что у них хорошо разви-
та наблюдательность. Этот фактор связан 
с их реалистичным мышлением, реалисти-
ческим отношением к событиям и окружа-
ющим.

Одаренные ученики отличаются требо-
вательностью к себе и к другим. У них на-
блюдается стремление к справедливости, 
объективное отношение к событиям, не-
терпимость ко лжи. 

Характерная черта одаренных учеников – 
стремление к творческой деятельности. 

Одной из основных особенностей, ха-
рактеризующих талант, является умение 
своевременно анализировать проблемы, 
оценивать их.

Таким образом, анализ деятельно-
сти одаренных учеников показывает, что 
в  учебном процессе в основном они от-
личаются своей организованностью. Они 
меньше нуждаются в помощи взрослых. 
Одаренные дети в любой области отлича-
ются яркими успехами.
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This article is devoted to the concept of person authenticity, in particular in the context of his professional 
activity. It is outlined the popular methodology of authentication in foreign psychology. The results of the 
adaptation of authenticity questionnaires to the Ukrainian-language sample are analyzed, data on their va-
lidity and reliability are presented. The features and the structural model of the authenticity of specialists of 
socionomic professions are outlined. It is established that teachers have a moderate level of authenticity, which 
testifies to the understanding of their true self, if necessary, to more closely correspond to a social role than to 
show their individuality.
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У даній статті розкрито поняття автентичності особистості, зокрема в контексті її професійної діяль-
ності. Окреслено популярні в закордонній психології методики визначення автентичності. Проаналізо-
вано результати адаптації опитувальників автентичності до україномовної вибірки, наведено дані щодо 
їхньої валідності та надійності. Визначено особливості й окреслено структурну модель автентичності 
фахівців соціономічних професій. Встановлено, що педагоги характеризуються помірним рівнем ав-
тентичності, що свідчить про розуміння свого справжнього «Я» за необхідності більше відповідати 
соціальній ролі, аніж виявляти свою індивідуальність. 

Ключові слова: автентичність, ідентичність, психологічне благополуччя, самореалізація, педаго-
гічна діяльність, соціономічні професії.

Зливков В.Л., Лукомская С.О., Котух О.В. ОСОБЕННОСТИ АВТЕНТИЧНОСТИ УКРАИНСКИХ 
ПЕДАГОГОВ 

В данной статье раскрыто понятие подлинности личности, в частности в контексте ее профессио-
нальной деятельности. Определены популярные в зарубежной психологии методики определения 
подлинности. Проанализированы результаты адаптации опросников подлинности в украиноязычной 
выборке, приведены данные об их валидности и надежности. Определены особенности и очерчена 
структурная модель подлинности специалистов социономических профессий. Установлено, что пе-
дагоги характеризуются умеренным уровнем подлинности, что свидетельствует о понимании своего 
настоящего «Я» при необходимости больше соответствовать социальной роли, чем проявлять свою 
индивидуальность.

Ключевые слова: аутентичность, идентичность, психологическое благополучие, самореализация, 
педагогическая деятельность, социономические профессии.

Introduction. The new Ukrainian school 
is in its consolidation phase. Modern reforms 
are intended to optimize teachers and stu-
dents interaction, therefore the problem of 
the teacher’s authenticity development be-
comes relevant. Authenticity is an important 
quality of the teachers who, along with identi-
ty, forms the basis of their professional com-
petence. However, in Ukraine there are no 

adapted diagnostic methods for personality 
authenticity study. In such circumstances, ad-
aptation to the Ukrainian sample of Authentic-
ity Scale (Wood & Linley, 2007) and Authen-
ticity Inventory (Kernis & Goldman, 2005) is 
very relevant.

Analysis of literature data and problem 
definition. The term “authenticity” became 
widespread in psychology in the second half 
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of the twentieth century in connection with the 
development of humanistic and transpersonal 
psychology. By this period he was not actu-
ally used to be replaced by the terms “self”, 
“identity of the individual”, “I”, “identification”, 
“identity” and studied in the context of the 
problems of personality self-consciousness. 
According to Freud a person becomes a so-
cial subject through identification (the earliest 
manifestation of an emotional connection with 
another person, imitation and likeness to his 
parents). Authenticity is correlated with the 
archetype of the Shadow, as well as with the 
notion of personalization. Personalization is 
the process of person’s evolution and, con-
sequently, the personality’s shadows, which 
is at the same time the process of involution 
of its image. The need for personalization is 
the need to be someone, to be a person; at 
the same time, as a result of the process of 
personalization, a person becomes: more 
closed, more separated from other people; 
less capable of empathy, empathy in rela-
tionships with other people; less prone to 
self-expression, revealing others to their own 
psychological problems, less congruent. Un-
like personalization, personification does not 
manifest itself in an effort to be a person, but 
to try to be yourself. The process of personi-
fication is characterized by the refusal of the 
individual from the “masks”, increasing the 
integrity of the individual, increasing the level 
of congruence and empathy, increasing the 
overall authenticity. Hence, the “personifica-
tion syndrome” forms: positive insignificance, 
empathy and congruence. In Bugental’s the-
ory the notion of “subjectivity”, under which, 
in essence, is understood the inner human 
nature [7]. 

The introduction of the term “identity” into 
social analysis and its widespread in social 
sciences occurred in the United States in the 
1960s. The term of identification was drawn 
from the original, specific psychoanalytic con-
text and correlated with the ethnic belonging, 
where tolerance, in particular ethnic, is seen 
as a manifestation of the formed positive 
identity (the condition of which is the social 
interdependence), and with theories of socio-
logical role and group standard [3]. The group 
to which the individual belongs directly or in-
directly forces him to follow such a style of 
behavior that considered to be characteristic 
of group members and to avoid the non-pe-
culiar group behaviour al styles. R. Sherman 
considered identity in the context of interper-
sonal competencies, which primarily relate to 
the ability of an individual to perform various 
social roles [6].

According to Е. Erikson, Ego-identity is 
formed in parallel with the group identity and 

creates the subject of the sense of stability 
and continuity of his self, despite the chang-
es that occur with the person in the process 
of its growth and development. According to 
his definition of a sense of identity, there are 
three signs. Sense of internal identity and 
time integration: past actions and expecta-
tions of the future experienced as being re-
lated to the present. Sense of internal identity 
and integration in space: a person perceives 
himself everywhere and always as an integri-
ty, and considers all his actions not as casual 
but as internally conditioned. Identity experi-
enced among others that are socially signifi-
cant, relationships and roles help to maintain 
and develop a sense of integrated personality 
in time.

Discursive psychologists believe that iden-
tity and authenticity are formed in social in-
teractions, constructed from cultural narra-
tives (stories reflecting the sequential course 
of events) and discourses (using language in 
situations, everyday texts and speech) that 
“put” people in different social categories.

Humanistic psychologists considered au-
thenticity and identity as the abilities of com-
munication to refuse different social roles, 
which allows true, peculiar only to this per-
son’s thoughts, feelings, emotions and behav-
ior. Authenticity emerged as the self-concept 
and external experience became congruent. 
Similar understanding of authenticity is in ge-
stalt therapy, where it’s defined as the corre-
spondence of person to himself [10].

Authenticity is a variant of moral identi-
ty that is determined either by socio-cultur-
al norms, or a source of self-realization. We 
pay special attention to the notion of personal 
authenticity, emphasizing that it is manifested 
predominantly in problem situations, when it is 
necessary to make own choices, focusing on 
human’s own priorities and values [2]. It is not 
necessary to idealize the authentic existence: 
the presence of “masks” in communication 
allows maintaining interpersonal relationships 
with significant internal resource savings.

Despite the numerous studies of authen-
ticity, there was no clearly defined functional 
link between authenticity and personal identi-
ty, under such conditions a detailed study of 
various aspects of their use.

The humanistic model of authenticity, 
proposed by G. Barrett-Lennard considers 
authenticity as a sequence between three 
levels: the primary human experience, a sym-
bolic understanding of this experience and 
behavior, directed from the outside and com-
munications. At the interface between these 
three levels, the main elements of authenticity 
are defined: self-alienation (discrepancy be-
tween cognitive understanding and the actu-
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al experience of the individual); authentic life 
(a correspondence between the conscious 
perception of their own characteristics and 
emotional reactions of the individual), the ten-
dency to external influences (acceptance of 
representations of others and the adoption of 
external influence) [9].

For a long time, authenticity or authentic 
personality was discussed in the psychologi-
cal literature through the lack of authenticity 
or false behavior, which relates to the hiding 
of one’s actual thoughts, making individuals 
say what others want to hear instead of what 
they truly think [4]. Today the concept is relat-
ed to the thoughts, emotions, needs, desires, 
preferences, and beliefs about themselves, 
which results in actions consistent with these 
experiences. Nowadays the most famous in 
foreign psychology is the concept of the au-
thenticity of Kernis & Goldman(2005); Wood 
& Linley (2007), based on the theory of social 
construct of reality (Sheldon & Kasser, 2008), 
the model of authentic relations Lopez & Rice 
(2006), the Harter’s (2004) integrative model 
of the authenticity.

Dispositional authenticity is associated with 
positive intra- and interpersonal outcomes. 
Authenticity is a dispositional trait [7]  – the 
person’s tendency to think, feel and act in a 
certain way in different situations and consid-
ered a precondition for psychological well-be-
ing. Authenticity as an indicator of “strength” 
of character is analyzed primarily in the con-
text of positive psychology. C. Peterson and 
M. Seligman among the 24 strong person-
ality traits identified authenticity in its close 
connection with integrity, and courage. The 
strength of the authentic person is manifested 
primarily in its ability to remain itself in achiev-
ing even the most complex goals despite the 
strong opposition to external circumstances 
[5]. Authenticity was related to engaging in 
healthy relationship behaviors, which in turn 
predicted positive relationship outcomes and 
greater personal well-being [3]. Authenticity 
at work is characterized as the extent to which 
individuals feel and act coherently with them-
selves. In that sense, authenticity at work has 
revealed a positive association with wellbeing 
at work In that sense, authenticity at work has 
revealed a positive association with wellbeing 
at work. 

The study of teacher identity developed 
greatly during the 1990s and, in a way, re-
placed other studies on teacher profession-
alism. Highlighting the interactions, emotions 
and cognitions in their everyday expression, 
these studies contributed to making visible 
the role of specific communities of profes-
sionals in valuing and improving professional 
action [8].

Model of the teacher’s identity (V. Zlyvkov, 
2005) consists of five components: open 
unstable identity of a beginner teacher, the 
stable identity of a professional teacher, the 
closed unstable identity of a teacher with ex-
tensive experience, the open stable identity of 
an innovator teacher, an open unstable iden-
tity.

Openness in the demand for an identity 
(openness to changing the request according 
to other people’s circumstances and projects) 
and uncertainty of supply (agreeing to change 
it in terms of the projects and realities of oth-
ers) are the main qualities of a dual transac-
tion that contributes to ‘real social change’.  
It allows the achievement of individual identity 
projects, alongside the construction of a new, 
shared identity (collective identity), during the 
negotiation process [1]. 

Teachers are perceived as authentic when 
they know what they are talking about and 
can translate subject matter to the students’ 
knowledge level (expertise), authentic teach-
ers are passionate about what they teach 
(passion), authentic teachers give students 
the feeling that each student and each class 
is different (uniqueness). Finally, authentic 
teachers aren’t friends with their students but 
have an interest in them (distance). 

The purpose and objectives of re-
search. There is a need to analyze the prob-
lem of Ukrainian’s teachers authenticity.

Main material and research results. 
Participants were 218 teachers (113 women 
and 105 men) with an average age of 39,5 
years (SD = 2,4). All participants live in Kyiv, 
Cherkasy, Poltava, Khmelnytsky, Kherson and 
Chernihiv regions of Ukraine. This research 
was conducted during 2016, the data were 
collected in writing, each respondent marked 
the answers on the form using the evaluation 
scales.

Adaptation techniques consisted of sevenst 
ages:

1) primary translation of questionnaires 
from English into Ukrainian and text examina-
tion by philologists;

2) reverse translation (from the Ukrainian 
language to English) and assessment the 
original translation correspondence;

3) ad justin gal legations, discussing the 
final version of the questionnaire;

4) assessment of conformity of assertions 
with the methods cales;

5) commissioning of research on a sample 
of higher educational institutions Ukrainian 
teachers;

6) processing the results and comparing 
them with foreign studies;

7) conducting of factor analysis, approval 
of the final version of the questionnaire.



ауковий вісник Херсонського державного університетуН 29

Measures
Authenticity. The Authenticity Inventory [3]. 

The inventory is based on definition of au-
thenticity (M. Kernis & B. Goldman, 2005) and 
is comprised of four subscales: awareness, 
unbiased processing, behavior, and relational 
orientation. The inventory is a 45 item self-re-
port questionnaire with responses express-
ing agreement on a 1 (Strongly Disagree) to 
5 (Strongly Agree) scale.

The Authenticity Scale [9]. The scale is a 
self-report questionnaire which is relative-
ly short and designed for use in counseling 
psychology settings. Twelve questions are in-
cluded in the questionnaire; four questions to 
assess each of the three components of au-
thenticity with participants expressing agree-
ment on a 1 (does not describe me at all) to 
7 (describes me very well) scale. Questions 
from the Authenticity Scale (A. Wood, et al., 
2008) include: Self-alienation, Authentic liv-
ing, Accepting external influence. 

Well-being. The scales of psychological 
well-being (Ryff & Keyes, 1995 Russian ad-
aptation T. Shevelenkova and P. Fesenko). 
Self-report scale designed to measure psy-
chological well-being. The 84-item instrument 
consists of six subscales: Autonomy, Environ-
mental mastery, Personal growth, Positive re-
lationships with others, Purpose in life, and 
Self-acceptance. Each subscale consists of 
14 items divided approximately equally be-
tween positive and negative items. Partici-
pants respond on a 6-point scale that ranges 
from “strongly disagree” (1) to “strongly dis-
agree” (6). Certain items are reverse coded. 
Scores are summed and subscale scores are 
obtained. The total score is the sum of the 
84 items. Higher scores indicate higher psy-
chological well-being within the respective di-
mension. 

In order to assess and verify the factor 
structure of the questionnaire exploratory 

and confirmatory factor analysis (EFA, CFA) 
were used. For the analysis of scales, de-
scriptive statistics, frequency analysis, cor-
relation relations analysis using the Spir-
man correlation coefficient rank were used.  
The reliability assessment is based on the 
determination of the internal consistency of 
the method, its parts and individual scales 
(coefficient alpha (α) Kronbach). Mathemat-
ical data processing was performed using 
SPSS V. 21.

Results of research and their discus-
sion. The application Barlett’s Test of sphe-
ricityfor the Authenticity Scale (Wood, Linley) 
showed the possibility of using EFA: χ² (66) = 
28 915,21, p < 0,001, and according to the 
Kaiser-Meyer-Olkin Measure of Sampling Ad-
equacy the sample size is adequate (0,86).

All points of the questionnaire are one fac-
tor – that is, it completely authenticates the 
concept of authenticity. The following three 
factors were obtained for three factors: 4.92, 
1.62 and 1.51. Such results were detected 
in 77,10% of all respondents. That is, in this 
method it is possible to allocate three sub-
scales (as in the original version of the ques-
tionnaire). “Self-alienation” correlates with 
“Authentic living” (0,52) and “Accepting ex-
ternal influence” (0,54), “Accepting external 
influence” positively correlates with “Authen-
tic living” (0,45).

The application Barlett’s Test of sphe-
ricity for the Authentication Questionnaire  
(AI-3, Kernis & Goldman, 2005) has shown 
that the use of exploratory factor analysis 
(EFA): χ² (990) = 6 814,10, p < 0,001, and 
according to Kaiser-Meyer-Olkin Measure of 
Sampling Adequacy sample size is adequate 
(0,89). Unlike the Authenticity Scale (Wood & 
Linley, 2007), in this methodology factor anal-
ysis did not reveal a single factor, the number 
of selected factors varied from 11 to 3.

The most reliable were Self-alienation 
(α = 0,95) and “Accepting external influence” 

Figure 1. Exploitation factor analysis for the 
Authenticity Scale (Wood& Linley, 2007)

 
Figure 2. Exploitation factor analysis  

for the Authenticity Inventory  
(Kernis & Goldman, 2005)
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(α  = 0,93), and the high level of reliability 
(α = 0,87) was also found on the subscale  
“Authentic living”. Consequently, according 
to the results of an examination of the reliabil-
ity of the questionnaire of authenticity (Wood 
& Linley, 2007) in the Ukrainian translation, it 
has been established that this technique is a 
reliable tool for the study of authenticity, and 
the subscales of the questionnaire are con-
sistent with each other.

Using the three-component model of 
authenticity (similar to the Wood& Linley 
questionnaire), the three factors have a dis-
persion of 29,60%, 33,42%, and 34,67%, 
respectively, with each subscale consisting 
of a variety of allegations  – from 6 to 17. 
When applying the three-factor model, the 
first and second factors consist mainly of as-
sertions concerning self-awareness and be-
havior, and the third factor is the objective 
perception of the surrounding reality. When 
applying the four-factor model, the first fac-
tor relates above all to the sphere of rela-
tions, the second factor – mainly behavioral 
aspects, the third factor  – self-awareness 
and the fourth – an objective assessment of 
the surrounding reality.

According to the results of the reliability 
test of the AI-3 questionnaire (Kernis & Gold-
man, 2005) in the Ukrainian translation, it has 
been established that this methodology is a 
reliable tool for the study of authenticity, and 
the subscales of the questionnaire are consis-
tent with each other. All Kronbach’s alpha val-
ues are in the range of 0,84 and 0,93, which 
indicates the high reliability of the subscales 
of this questionnaire.

The results of correlation analysis of authe- 
ntication questionnaires have shown the exis-
tence of significant positive relationships be-
tween these techniques, which proves their 
ability to apply in the comprehensive study of 
the authenticity of the individual.

Modern descriptions of authenticity or au-
thentic functioning often depict a construct 
composed of many elements including auton-
omy, self-awareness, unbiased examination, 
social embeddedness and behavior congru-
ent with values and beliefs. Being authentic 
means acting according to oneself in various 
activity contexts, which leads to the healthy 
development of individuals, groups, and insti-
tutions.

Teachers characterized by a relative bal-
ance of all aspects of psychological well-be-
ing, but above all a pronounced indicator of 
“Environmental mastery” (62,45). In addition, 
high rates on “positive relationships” (61,46), 
“personal growth” (55,57), “Purpose in life” 
(55,48), while low scores were found on the 
scale of “autonomy” (48,92).

Conclusions. It is concluded that teachers 
are characterized by an average level of au-
thenticity, which testifies to the understand-
ing of the teachers of their true self, but the 
impossibility of its best to show, due to cer-
tain requirements for professional pedagog-
ical activities, the need to meet more social 
role than to show their individuality. Teachers 
are characterized by such a component of 
authenticity as “orientation on relationships”, 
that is, openness and honesty in interaction 
with other people. As in the case of an au-
thentic self-declaration, the behavioral com-
ponent of authenticity by AI-3 methodology 
is significantly less represented by teachers, 
that is, the performance of professional du-
ties, first of all it concerns teachers of sec-
ondary schools, hinders and often makes it 
impossible for teachers to behave according 
to their own values and ideals.

The most authentic were teachers aged 
31 to 49, characterized by aspiration for per-
sonal growth, formed goals in life, high level of 
empathy, self-acceptance, meaningfulness of 
life and average and high level of self-efficacy, 
have enough experience to perform profes-
sional duties, enjoy from their work and have 
formed professionally important qualities.

To sum up, translated and adapted 
Ukrainian versions of the Authenticity Scale 
and the AI-3 questionnaire can be considered 
as reliable tools for studying various aspects 
of the personality’s authenticity.
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ІНТЕЛЕКТУАЛІЗАЦІЯ ПРАЦІ ЯК ПСИХОЛОГІЧНА ПЕРЕДУМОВА 
ОСОБИСТІСНОГО РОЗВИТКУ ОСІБ, ЩО ПЕРЕНАВЧАЮТЬСЯ  

В ДЕРЖАВНІЙ СЛУЖБІ ЗАЙНЯТОСТІ

Калениченко К.М., аспірант кафедри психології розвитку
Київський національний університет імені Тараса Шевченка

За результатами пілотажного дослідження (26 осіб) виявлені передумови формування потреби осо-
бистісного розвитку осіб, що перенавчаються. Дослідження проведено в Державній службі зайнятості 
України. Це такі феномени, як: інтелектуалізація праці, інтелектуалізація освіти й інтелектуалізація 
інформаційної діяльності.

Ключові слова: інтелектуалізація, особистісний розвиток, перенавчання, інноваційна діяльність, 
саморозвиток, інформація, мотивація.

По результатам пилотажного исследования (26 человек), были обнаружены предпосылки формиро-
вания потребности личностного развития у лиц, которые переучиваются. Исследование было проведе-
но в Государственной службе занятости Украины. Это такие феномены, как: интеллектуализация труда, 
интеллектуализация образования и интеллектуализация информационной деятельности.

Ключевые слова: интеллектуализация, личностное развитие, переобучение, инновационная дея-
тельность, саморазвитие, информация, мотивация.

Kalenychenko K.M. LABOUR INTELLECTUALIZATION AS A PSYCHOLOGICAL PRECONDITION 
OF PERSONS’ DEVELOPMENT REEDECATED AT THE STATE EMPLOYMENT SERVICE

As a result of the pilot study (26 retrainers), the pre-conditions for the formation of the needs of personal 
development were identified. The study was conducted at the State Employment Service of Ukraine. The 
following phenomena are preconditions: intellectualization of labor, intellectualization of education and 
intellectualization of information activities.

Key words: intellectualization, personal development, retraining, innovative activity, self-development, 
information, motivation.

Постановка проблеми. За даними 
Державної служби статистики та Пенсійно-
го фонду України, рівень безробіття в пер-
шій половині 2017 р. становив 10,1% еко-
номічно активного населення [2, с. 1]. Ще 
більший відсоток осіб звертається до Дер-
жавної служби зайнятості із проблемою пе-
ренавчання і зміни своєї кваліфікації. Такі 
дані спонукають замислитися над питання-
ми: що саме робить осіб неконкурентно-
спроможними на ринку праці? Які психоло-
гічні передумови повинні спонукати людей 
до саморозвитку в сучасному світі? На ці 
й інші запитання ми спробуємо відповісти.

Аналіз останніх досліджень і публіка-
цій. Згідно з переміщенням акценту від «ін-
формації» до «знання», від «інформаційної 
економіки» до «економіки знань» останніми 
роками все частіше йдеться вже не стіль-
ки про «інформаційне суспільство», скільки 

про «інтелектуальне суспільство». На  цій 
стадії інформація  – це ресурс (потік), го-
ловним діючим чинником (потенціалом) 
стає інтелект. Результатом такої інформа-
ційної революції є збільшення кількості лю-
дей, що обирають інтелектуальну працю. 
Цього висновку дійшла І. Копенкіна у сво-
їй роботі «Необхідність відтворення вихо-
кокваліфікованих працівників в умовах су-
часного суспільства» [5, с. 232].

Інтелектуальна праця є постійною діяль-
ністю, що характеризується методологічни-
ми і методичними розробленнями, новими 
ідеями, дослідами, комбінуванням, удоско-
наленням, винахідливістю, цим самим сти-
мулюючи прогрес та інтенсифікацію вироб-
ництва й гальмуючи об’єктивну дію закону 
спадної віддачі ресурсів [6, с. 37]. 

Інтелект є необхідною передумовою 
успіху в будь-якому виді діяльності. Су-
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часні передові роботодавці здійснюють 
прийом на роботу з використанням тестів  
(до 50–60 запитань), що визначають IQ. 
Кількість запитань перебуває в прямій за-
лежності від складності праці. З’ясувалося, 
що незалежно від характеру тестів і кілько-
сті запитань результати тестування осіб, які 
зайняті в несхожих виробничих сферах, де-
монструють тотожні показники IQ [1, с. 8]. 
Наприклад, сучасні дослідження виявили 
такі залежності [8, с. 40]:

– найбільш високий рівень інтелекту  
зазначається в адміністраторів і фахівців 
вищої кваліфікації;

– дещо нижчий рівень демонструє т. з. 
група «професіоналів середнього рівня»;

– на останньому місці за рівнем IQ пе-
ребувають некваліфіковані і тимчасові пра-
цівники. 

За допомогою тестів інтелекту можна ві-
докремлено визначити мовний чи числовий 
інтелект, які необхідні для окремих видів 
зайнятості. Аналогічні відмінності наявні і 
щодо функцій інтелекту. Це дозволяє до-
сліджувати структуру зайнятості і відповід-
ність працівників робочим місцям залежно 
від їхнього інтеллекту. 

Крім інтелектуального потенціалу, у змі-
сті інтелектуальної праці П. Сем’янчук ви-
діляє такі компоненти: науковий, творчий 
та інноваційний [6, с. 41]. Науковий ком-
понент охоплює не лише процес теоре-
тичних розроблень і діагностики, а ще 
й дослідів і апробації щодо системи знань 
про закономірності й умови існування й 
розвитку космосу, природи, суспільства і 
виробничих процесів. Творчий компонент 
запроваджується для зацікавлення робо-
чого персоналу і приваблення споживачів, 
впливаючи на їхній менталітет, внутрішні 
почуття. Це стає можливим завдяки за-
родженню нових ідей, їх реалізації під час 
створення, удосконаленню, пройнятому 
елементами чогось нового. В основу твор-
чості закладено природні здібності люди-
ни, її талановитість, натхнення, бажання 
до самореалізації, самоствердження, що 
в подальшому приводить до поліпшених 
результатів, в основному шляхом індивіду-
ального підходу.

Фундаментом інноваційної діяльності є 
інтуїція, інстинкт, досвід, уміння ризикува-
ти, ентузіазм. Тобто інновації – це особли-
вий інструмент підприємців, за допомогою 
якого вони використовують зміни як шанс 
створити новий вид бізнесу чи послуг.

Отже, помітно, що за останні десятеліт-
тя роль інтелектуальної діяльності набагато 
збільшилася. Саме тому надалі ми буде-
мо говорити про процес інтелектуалізації, 
проникання інтелектуалізму в життя людей, 

насичення його розумовою діяльністюю 
[9, с. 36]. 

Ми бачимо, що проблема інтектуаліза-
ції суспільної діяльності не є новою. Серед 
вітчизняних дослідників нею цікавилися: 
С. Біляцький, П. Сем’янчук, В. Поперечнюк, 
І. Копенкіна й інші. У своїх працях вони 
звернули увагу на: покращення умов ро-
бочого пропроцесу для компаній України, 
використовуючи умови интелектуалізації 
(С. Біляцький); проблеми та перспективи 
інтелектуалізації (В. Поперечнюк); потребу 
у кваліфікованих кадрах у сучасних умовах 
(І. Копенкіна) тощо. Серед закордонних 
досліджень варто зазначити Р. Уотермена, 
який у своїй праці «Фактор оновлення: як 
залишають конкурентноспроможність кра-
щі компаніїї» зосереджує увагу на важли-
вості розвитку индивідуальності в праців-
ників. [11, с. 18]. Зазначимо, що зараз не 
приділено достатньої уваги питанню пси-
хологічних передумов, що повинні спону-
кати людей до саморозвитку в епоху мас-
сової інтектуалізації суспільної діяльності.  
Це свідчить про актуальність наукового до-
слідження. 

Постановка завдання. Мета статті  – 
зосередити увагу на феноменах інтелекту-
алізації праці, інтелектуалізації освіти й ін-
телектуалізації інформаційної діяльності як 
передумовах формування потреби в пере-
навчанні осіб, що звернулися до Держав-
ної служби зайнятості. Передбачається, що 
саме ці процеси найбільше впливають на 
потребу особистості перенавчатися чи під-
вищувати свою кваліфікацію. Ознайомити 
з результатами пілотажного дослідження, 
проведеного в Державній службі зайнято-
сті України, а саме, з результатами дослі-
дження готовності до саморозвиту.

Виклад основного матеріалу дослі-
дження. Чинником, який на даний час 
впливає на всі галузі суспільного життя, 
є масова інтелектуалізація багатьох сфер  
діяльності людини. Ми зупинимося на та-
ких феноменах, як:

– інтелектуалізація праці (зростання ролі 
й ваги розумової праці в суспільному про-
дукті, насичення всіх видів праці функція-
ми творчого характеру – (управління, кон-
троль, налагодження));

– інтелектуалізація освіти (фундамента-
лізація, інформатизація);

– інтелектуалізація інформаційної діяль-
ності (автоматизовані системи оброблення 
й аналізу даних, експертні системи тощо);

На практиці процес інтелектуалізації сус-
пільної праці відбувається так: ринок праці 
поступово звільняється від некваліфікова-
ної робочої сили з низьким рівнем доходів, 
соціально інертної та нездатної піднятися 
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з низького професійного рівня. І, як наслі-
док, збільшується кількість людей, що по-
требують перенавчання. 

Розвиток інтелектуальної сфери як од-
нієї з основних базисних цінностей осо-
бистості, яка формує нинішній і майбутній 
соціум, неминуче стикнеться із проблемою 
подолання т. з. «індивідуального егоїзму», 
який спонукає нас вважати, що для надан-
ня повноти нашому існуванню необхідно 
якомога більше виділитися і відокремити-
ся від «маси». Вивчення минулого підказує, 
що, ставши мислячим і частково (або ціл-
ком) звільнившися від матеріальних «пут», 
індивід починає жити сам для себе. Але 
через постійне розширення активності, ма-
теріальної та інформаційної, на обмеженій 
поверхні Землі невблаганно зростає пси-
хологічний тиск (індивіди починають «штов-
хатися ліктями»), який щоразу викликає 
все більший і більший потенціал збудження 
в людському середовищі [10, с. 85]. 

Говорячи про інтелектуалізацію осві-
ти, варто зазначити, що освіта є чинни-
ком підвищення інтелектуального рівня як 
економіки, так і суспільства загалом. Еко-
номічна успішність є результатом викори-
стання кваліфікованих кадрів і швидкого, 
своєчасного виявлення сприятливих ситуа-
цій і вмілої організації ресурсів, необхідних 
для успішної роботи персоналу. Важли-
вість знання, отриманого під час навчан-
ня, не нижче значущості фінансового або 
кадрового чинника. Тому для держави, що 
створює в даний час сприятливі умови для 
впровадження у виробництво наукомістких 
технологій і розвитку високотехнологічних 
галузей, надзвичайно актуальною є задача 
підвищення творчого й інноваційного по-
тенціалу трудових ресурсів. 

Інтелектуальність як якість передбачає 
компонент «знання». Знання як суспіль-
ний продукт має подвійну природу. З од-
ного боку, знання, здобуті в процесі нав-
чання, знайомлять слухача з основними 
законами розвитку та досягненнями люд-
ства в процесі еволюції. З іншого боку, ці 
знання є констатацією і квінтесенцією «ві-
домого знання», «старим знанням» (за різ-
ними оцінками, за час навчання, тобто че-
рез 3–5 років, застаріває половина знань). 
Саме тому пов’язувати інтелектуалізацію 
праці лише з накопиченими в процесі нав-
чання знаннями не зовсім правильно.

У цих умовах оновлення знань і умінь, 
підготовка і перепідготовка стають голов-
ними чинниками підвищення конкуренто-
спроможності індивіда, організації, нації. 
Не випадково дослідники заговорили про 
те, що в сучасному суспільстві на перший 
план виступає поділ людей на освічених 

і неосвічених. Сучасний рівень розвит-
ку техніки і технологій, у свою чергу, на 
перший план висуває вимогу високої ква-
ліфікації і  професіоналізму працівників  
[4, с. 130].

В основі будь-якої діяльності лежать два 
взаємно доповнюючі процеси: аналіз і син-
тез. І педагогічна діяльність не є винятком. 

Аналіз передбачає розподіл цілісного 
об’єкта (процесу, програми тощо) на еле-
менти (ланки), кожний з яких освоюється 
послідовно, ланцюжково. Кінцевою метою 
аналізу є відновлення цілісного сприйнят-
тя об’єкта, тобто синтез «ланцюжкових» 
знань, які були освоєні в процесі навчан-
ня, в єдине ціле. Цей процес відбуваєть-
ся з урахуванням якості сприйняття кожної 
ланки.

На етапі аналізу той, хто навчається, 
стикається з досить серйозною пробле-
мою  – похибками. Похибку варто розумі-
ти як будь-яке хибне сприйняття. З мате-
матичної статистики відомо, що сумарна 
похибка, що виникає в ланцюжкових про-
цесах (розрахунках), є мультиплікативною 
щодо похибок, які виникають в кожному 
ланцюжку окремо. Наприклад, за умови 
60% правильного сприйняття знань у кож-
ній окремій ланці, на трьох ланках синтезу 
ймовірність правильного сприйняття об’єк-
та ледве досягає 22% (0,63 = 0,216). Саме 
тому самому вчитися складно, навіть за на-
явності комп’ютерних навчальних програм. 
Адже будь-яке зростання похибки в будь-
якій ланці може перешкодити безпомил-
ковому відновленню (синтезу) сприйняття 
об’єкта. У цій ситуації необхідно, хоч і не 
достатньо, підключати вчителя (викладача, 
тренера, коуча), який має досвід, бачить 
важливі «деталі» і може підказати, як пра-
вильно сприймати матеріал у кожній ланці 
(зменшити похибку в кожному ланцюжку). 
У результаті той, хто навчається, отри-
мує більш точний «дороговказ» у проце-
сі сприйняття (навчання) нової інформації 
для більш точного синтезу. Наявність учи-
теля ще і пришвидшує процес оволодіння 
навичками.

Отже, навчання ґрунтується на алгорит-
мі, який передбачає наявність «спостеріга-
ча» (вчителя, викладача, тренера, коуча). 
Швидкість та якість навчання зростає, якщо 
індивідууму вдасться створити «внутріш-
нього спостерігача», адже учень є водно-
час і тим, хто навчається, і тим, хто навчає. 
Навть більше, успіх оцінюється не за кінце-
вим результатом, а за правильністю про-
цесу. Здатність, яка дозволяє дорослій лю-
дині створити «внутрішнього спостерігача», 
сприяє розвитку будь-яких нових навичок, 
зокрема і творчих.
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Наступна проблема навчання – мотива-
ція. На прикладі пікаперів (англ. pick up – 
познайомитися (з кимось), поліпшуватися; 
сленг – спокусити) було з’ясовано, що тех-
нологія спокуси насправді є ефективною 
лише тоді, коли об’єкт спокуси не опира-
ється (не має нічого проти). Без внутріш-
ньої згоди учня процесу навчання немає. 
Навчити неможливо, можливо тільки допо-
могти навчитися.

І найголовніше, одним зі складників су-
часної освіти є необхідність дати сучасному 
індивідууму навики створення, розділення 
й управління інформаційними потоками: 
володіння навичками пошуку інформації 
та її перероблення, задіяння критичного 
аналізу з метою відфільтровування заста-
рілих або перекручених (фейкових) змістів, 
вміння бачити (синтезувати) ціле в частині 
тощо. А для цього необхідні вдосконалення 
логічного апарату мислення, розвиток інте-
лектуальної сфери як однієї з основних ба-
зисних цінностей особистості, яка формує 
нинішній і майбутній соціум [12, с. 34].

Дослідження процесу інтелектуаліза-
ції в освіті – новий напрям у психологічній 
науці: по-перше, немає визначення цього 
поняття; по-друге, немає методологічних 
підходів до аналізу даного типу процесів; 
по-третє, немає інформаційно-статистич-
ної бази для визначення цієї структури. 
Ми зараз не маємо показників, які мо-
жуть переконливо висвітлити такі момен-
ти: як сприяти інтелектуальному розвитку 
суспільства, в якому дві третини вартості 
праці припадає на комунікації; як оцінити 
інтелектуальну структуру суспільства, на-
прям її розвитку та величини інтелектуаль-
них змін.

На данному єтапі варто перейти до ре-
зультатів дослідження готовності до са-
морозвиту осіб, що пребувають на пере-
навчанні в Державній службі зайнятості 
України. Була обрана методика Т. Ратано-
ва, Н. Шляхта «Готовність до саморозвитку» 
[7, с. 245]. У пілотажному дослідженні взя-
ли участь 26 осіб, що перенавчаються на 
психолога, 18 з яких не мають вищої осві-
ти взагалі (див. табл. 1). Водночас 16 осіб 
працюють, 4 – частково зайняті і 6 осіб не 
працюють. Вік досліджуваніх – від 19 до 43 
років.

Отже, після проходження тесту маємо 
такі результати. Отримані значення дослі-
джувані перенесли на графік: по горизон-
талі відкладається значення шкали «Хочу 
пізнати себе» (далі – ХПС) , а по вертика-
лі – значення шкали «Можу саморозвивати-
ся» (далі – МСР). За двома координатами 
зазначили на графіку точку, яка «потра-
пляє» в один із квадратів: А, Б, В, Г. «По-

трапляння» у квадрат на графіку – це один 
зі станів у даний час:

А – «можу самовдосконалюватися», але 
«не хочу знати себе»;

Б – «хочу знати себе» і «можу змінити»;
В – «не хочу знати себе» і «не хочу змі-

нюватися»;
Г – «хочу знати себе», але «не можу себе 

змінити»;
На рис.1 видно, що середній показник 

у досліджуваних за шкалою МСР = 5, за 
ХПС  = 3. Тому наші досліджувані потра-
пляють у квадрат «А». Досліджувані мають 
можливості до саморозвитку, але не мають 
бажання пізнати себе. У цьому разі тре-
ба поміркувати про необхідність починати 
в  освоєнні професії із себе. Професіона-
лізм у будь-якій сфері досягається насам-
перед через знаходження свого індивіду-
ального стилю діяльності. А це, як ми вже 
виявили, без самопізнання неможливо.

Рис. 1. Готовність до саморозвитку осіб, 
що перенавчаються

Цікаво також, що найнижчі результати 
за ХПС мають ті, хто немає освіти чи пра-
цює виконавцем (див. рис. 2). Керівні поса-
ди та творчі професії все ж таки вимагають 
бажання до самовдосконалення. 

Рис. 2. Готовність до саморозвитку  
в осіб різних професій
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Перед тим як перейти до висновків, вар-
то також зосередитися на процесі інтелек-
туалізації інформаційної діяльності. Сьогод-
ні вченими констатується безконтрольний і 
хаотичний вплив на людину інформаційних 
потоків, які здатні активно впливати на її 
свідомість, психічний та фізіологічний стани 
[3, с. 11]. Тому одним із головних пріори-
тетів суспільства має стати цілеспрямова-
ний процес інтелектуалізації, що є сукупні-
стю організаційних, правових, економічних, 
соціальних, культурних та інших заходів як 
державних, так і недержавних інституцій, 
спрямованих на підвищення загального 
рівня освіченості, розумового, творчого, 
наукового, культурного потенціалу люди-
ни [6, с. 83]. Це реалізується поширенням 
і популяризацією інформаційно-комуніка-
ційних технологій, а також їхнім якісним 
контентним наповненням і є основою для 
гармонійного та різнобічного розвитку осо-
бистості.

Висновки із проведеного дослід- 
ження. 

1. Інтелектуалізація – проникнення інте-
лектуалізму в життя людей, насичення його 
розумовою діяльністю. 

2. Тести інтелекту (IQ-тести) дозволяють 
відокремлити мовний чи числовий інтелект, 
визначити інтелектуально-логічні й інтелек-
туально-евристичні здібності, які необхідні 
для певних видів зайнятості. Це дозволяє 
досліджувати структуру зайнятості і відпо-
відність працівників робочим місцям за-
лежно від їхнього інтелекту.

3. Головними перешкодами на шляху 
інтелектуалізованого розвитку соціаль-
но-економічної системи суспільства варто 
вважати проблеми інтелектуалізації пер-
соналу, освіти та науки. Психологічні до-
слідження, пов’язані з функціонуванням 
виробничої сфери соціально-економічних 
систем суспільства, є необхідним чинни-
ком, який дозволить розв’язати одну з най-
важливіших задач її (соціально-економічної 
системи) інтелектуалізації, а саме: здат-
ність управлінського персоналу ухвалюва-
ти рішення щодо створення, поширення та 
впровадження нових техніко-технологічних 
і організаційних знань.

4. В епоху массової інтектуалізації сус-
пільної діяльності важливе володіння нави-
чками пошуку інформації та її перероблен-
ня, задіяння критичного аналізу з метою 
відфільтровування застарілих або пере-
кручених (фейкових) змістів, вміння бачити 
(синтезувати) ціле в частині. 

 5. Робота психолога в галузі освіти 
полягає у визначенні рівня мотивації та 
здатності індивіда до створення «внутріш-
нього спостерігача». З’ясування впливу 
на мотивацію до саморозвитку внутрішніх  
і зовнішніх чинників, як-от: рівень і тип осві-
ти, рівень матеріального забезпечення, вік, 
стать.

Перспективи подальших досліджень 
полягають у пошуку й уважному аналізі 
чинників особистісного розвитку людини 
в  процесі її перенавчання. Передбачаєть-
ся також, що заявлені чинники допоможуть, 
у свою чергу, розробити мотиваційну про-
граму для покращення професійного й осо-
бистісного розвитку осіб, які звернулися 
до Державної служби зайнятості.
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ОСОБЛИВОСТІ КРИЗИ ОСОБИСТОСТІ СТУДЕНТА  
В ПРОЦЕСІ АДАПТАЦІЇ ДО НАВЧАННЯ У ВИЩІЙ ШКОЛІ
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У статті розглядаються особливості кризових періодів студентського віку та їхні різновиди, аналі-
зуються результати емпіричного дослідження специфіки кризових труднощів студентів різних курсів 
у контексті їхньої адаптації до професійного навчання й окреслюються основні шляхи їх подолання в 
умовах вищої школи.

Ключові слова: криза, професіоналізація, студентство, спрямованість особистості, самосвідо-
мість, самооцінка, адаптація, самовизначення особистості.

В статье рассматриваются особенности кризисных периодов студенческого возраста и их разно-
видности, анализируются результаты эмпирического исследования специфики кризисных трудностей 
студентов разных курсов в контексте их адаптации к профессиональному обучению и намечаются ос-
новные пути их преодоления в условиях высшей школы.

Ключевые слова: кризис, профессионализация, студенчество, направленность личности, само-
сознание, самооценка, адаптация, самоопределение личности.

Kaliuzhna Yu.I. STUDENT’S PERSONAL CRISIS PECULIARITIES IN THE PROCESS OF 
ADAPTATION TO STUDY AT HIGHER EDUCATIONAL ESTABLISHMENT

The article deals with the peculiarities of crisis periods of student’s age and their varieties. It analyzes the 
results of the empirical research of the crisis difficulty specifics of different year students in the context of their 
adaptation to professional training. Also it outlines the main ways of overcoming them in the conditions of the 
higher educational establishment.

Key words: crisis, professionalization, students, personality orientation, self-consciousness, self-esteem, 
adaptation, self-determination of personality.

Постановка проблеми. У сучасних 
психологічних дослідженнях розвиток осо-
бистості розглядається як нерівномірний 
процес, позбавлений плавності та поступо-
вості. Ключову роль у ньому відіграють пе-
ріоди, які виводять особистість на новий рі-
вень розвитку шляхом подолання протиріч, 
які сформувалися протягом певного жит-
тєвого етапу та були усвідомлені нею. Це 
кризи вікового розвитку, які є предметом 
поглибленого вивчення внаслідок їхньої 
складності та багатогранності. З одного 
боку, у них виражаються об’єктивні труд-
нощі навчання та виховання, а із другого – 
суб’єктивні ускладнення самопізнання та 
самоствердження особистості (зокрема і 
професійного). Як зазначають Л. Божович, 
Д. Ельконін, І. Кон і низка інших дослідни-
ків, криза є своєрідним вибухом на основі 
суперечностей, який реалізується у швид-
кій зміні рис поведінки та проявів характеру 
особистості, що, безумовно, утруднює на-
вчально-виховний процес, вимагає підбору 
нових його засобів і прийомів. Від успішного 
подолання таких ускладнень у студентсько-
му віці багато в чому залежить формування 
майбутнього педагога, його активної по-
зиції в самостійній професійній діяльності. 

Варто зазначити, що в широкому колі 
психолого-педагогічних досліджень кризи 
студентського віку та професіоналізації ще 
не досить дослідженим є зв’язок кризових 
проявів у поведінці студентства з основни-
ми аспектами адаптації до навчання у ви-
щому навчальному закладі та майбутньої 
професійної діяльності. Отже, проблема 
оптимізації процесу адаптації майбутніх 
педагогів до навчання у вищій школі як 
важливого чинника подолання складнощів 
кризових ситуацій у розвитку молодої осо-
бистості сьогодні є важливою й актуальною 
і вимагає різнопланових досліджень.

Аналіз останніх досліджень і публіка-
цій. У вивченні цієї проблеми ми керува-
лися розумінням особливостей специфіки 
адаптації студентів до майбутньої про-
фесійної діяльності, які досліджувалися 
в працях багатьох психологів (Ю. Алексан-
дровський, П. Анохін, Г. Балл, Ф. Березін, 
Є. Ільїн, В. Казначеєв, В. Мерлін, О. Мороз, 
В. Рождественський, В. Семиченко та ін.); 
ми також проаналізували і врахували віко-
ві особливості студентів, висвітлені в пра-
цях Б. Ананьєва, К. Абульханової, Л. Білик, 
Л. Божович, Л. Виготського, Т. Грабовської, 
Л. Подоляк, Н. Пряжнікова й інших.
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Студентський вік охоплює період 17–
22 роки [2; 3; 7]. Серед основних особи-
стісних характеристик, які відрізняють сту-
дентство від інших соціальних груп, можна 
виділити такі:

  – формування спрямованості як своє-
рідної ієрархії мотивів, яка визначає пріори-
тетні для особистості напрями активності, 
надає її діяльності стабільності й осмисле-
ності. Це складне мотиваційне утворення 
сприяє формуванню цілісного плану про-
фесійного становлення особистості, забез-
печує переборення перешкод і труднощів 
на цьому шляху;

– формування самосвідомості. Пере-
дусім це розвиток адекватної самооцінки 
шляхом інтенсивного процесу порівнян-
ня студентом власної поведінки з деяким 
ідеалом. Варто зазначити, що в студент-
ському віці до самооцінкових характерис-
тик належать також і професійні, а зразком 
для порівняння може бути як конкретна 
особистість (професіонал, викладач вищої 
школи), так і узагальнений образ на основі 
усвідомленої моделі спеціаліста [5];

– розвиток професійних і творчих зді-
бностей як потенційних можливостей 
особистості, які сприяють ефективності 
діяльності, надають їй оригінальності та не-
повторності;

– формування професійних і громадян-
ських якостей особистості [6].

Цілком зрозуміло, що всі ці характе-
ристики особистості розвиваються на тлі 
інтенсивної адаптації молодої людини 
до процесу навчання у вищому навчально-
му закладі, який багато в чому відрізняєть-
ся від шкільного навчання.

У сучасній психологічній літературі тер-
мін «адаптація» розглядається в кількох 
ракурсах: як складний процес змін, які від-
буваються з особистістю в результаті осво-
єння нею нової діяльності чи нових умов іс-
нування і як специфічний результат цього 
процесу. Цілком зрозуміло, що під час гли-
бокого аналізу адаптації як психологічного 
явища ці два аспекти неможливо розгля-
дати окремо, оскільки кожний досягнутий 
особистістю результат обов’язково вклю-
чається в подальший процес, додаючи ди-
наміки його перебігу [4].

Результатом адаптації є адаптивність, 
тобто специфічна інтегративна властивість, 
в якій відображається ступінь психологічної 
адаптації особистості. Вона характеризу-
ється особливостями відповідності між ці-
лями діяльності людини і досягнутими ре-
зультатами її цілеспрямованих зусиль.

У психологічних дослідженнях цього 
процесу знаходимо аналіз форм адаптації 
студентів до навчання [7, с. 61–63].

1. Формальна адаптація, яка пов’яза-
на із пристосуванням до умов навчально-
го закладу, його структури, нових вимог і 
неосвоєних досі життєвих реалій. Певною 
мірою вона охоплює і фізіологічний аспект, 
який передбачає входження в новий режим 
праці і відпочинку і потребує перебудови 
звичного для особистості алгоритму жит-
тєдіяльності.

2. Соціально-психологічна адаптація, яка 
пов’язана із входженням у новий для осо-
бистості студентський колектив, освоєнням 
нової соціальної ролі, утворенням нових 
референтних груп. Критерії соціально-пси-
хологічної адаптації особистості поділяють-
ся на об’єктивні та суб’єктивні. До об’єк-
тивних відносять продуктивність діяльності, 
реальна роль у колективі, де показниками 
є: професійно кваліфікаційне зростання, 
стаж роботи, успішність виконання профе-
сійної діяльності. До об’єктивних критері-
їв адаптації можна віднести авторитет, що 
відображає стійке визнання членами групи 
пріоритету особистості в окремому виді ді-
яльності. Суб’єктивними критеріями адап-
тації є задоволеність особистості, ставлен-
ня до різних аспектів і умов діяльності та 
спілкування, а також до самої себе. Вод-
ночас продуктивність діяльності як один 
із критеріїв соціальної адаптації особисто-
сті має розглядатися відповідно до реаль-
них і потенційних здібностей особистості.

3. Дидактична адаптація, яка стосуєть-
ся засвоєння великого обсягу нових для 
особистості знань і вмінь, необхідних для 
успішної майбутньої фахової діяльності. 
Зважаючи на яскравий професійний зміст 
таких знань, така адаптація може мати оз-
наки виробничої (діяльнісної). Вона перед-
бачає засвоєння нових дій, подолання вже 
напрацьованих навичок, які в нових умовах 
є недоцільними, та суттєве зменшення ча-
сових витрат на виконання цих дій. Окрім 
того, особистість демонструє здатність до 
уникнення труднощів і помилок у виконанні 
основних видів діяльності, тенденцію до їх 
вчасної й ефективної корекції за необхід-
ності [9].

Оскільки адаптаційні процеси реалізу-
ються не лише в пошуках рівноваги з новим 
середовищем, пристосуванні, але і в  ак-
тивному перетворюючому впливі на нього, 
студент може відчувати вплив додаткових 
чинників, які сприяють загостренню проти-
річ і поглибленню кризових проявів.

Постановка завдання. На основі вище-
зазначеного можна сформулювати завдан-
ня дослідження, яке полягає:

– у вивченні типових особливостей 
адаптації студентства до навчання у вищій 
школі;
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– у дослідженні особливостей кризових 
періодів у розвитку особистості студен-
та в  контексті його адаптації до освоєння 
майбутньої професії;

– в окресленні шляхів і засобів подо-
лання кризових ситуацій студентства в на-
вчальному процесі у вищій школі. 

Виклад основного матеріалу дослі-
дження. Серед цілей нашого дослідження 
було виявлення основних чинників, які про-
вокують типові прояви кризи (фрустрацію, 
загострення конфліктності, переживання 
незадоволення важливих для особистості 
потреб тощо у студентів різних курсів, що 
могло б пояснити їхній взаємозв’язок із по-
ступовим процесом адаптації до навчання 
та майбутніх професійних обов’язків. Саме 
тому, вивчаючи вибірку студентів 1–4 курсів 
(усього 200 досліджуваних), ми намагалися 
з’ясувати основні чинники кризи, уявлення 
студентів щодо можливостей їх подолання 
й окреслити шляхи психологічної допомоги 
в цьому процесі. Для цього нами застосо-
вані методика «Самооцінка адаптивності» 
(модифікований варіант методики С. Бол-
тівця) та розроблена нами анкета для до-
слідження уявлень студентів про причини 
виникнення кризових проявів у поведінці та 
можливості їх подолання.

Організоване нами дослідження дозво-
лило отримати такі результати:

1. Для студентів першого курсу на пер-
шому плані серед причин кризових проявів 
перебувають переважно фізіологічні чинни-
ки. Так, за методикою вивчення адаптив-
ності, цей показник у середньому за вибір-
кою становив для них 4 бали з 10 можливих, 
що свідчило про невисокий рівень адапто-
ваності до цього аспекту життєдіяльності. 
Більшість опитуваних зазначали труднощі, 
пов’язані з організацією розумової та фі-
зичної активності протягом робочого дня. 
Серед них 62% опитуваних скаржилися 
на порушення режиму відпочинку, 38% – на 
втому від інтенсивних навчальних занять і 
порушення сну. 46% студентів-першокурс-
ників зауважили, що серйозними перешко-
дами для них є нестача часу для активних 
форм відпочинку. Проте більшість опиту-
ваних зазначали, що ці перешкоди можуть 
бути ефективно подолані із часом шляхом 
розвитку навичок самоорганізації діяльно-
сті, але водночас 40% із них наголошували 
на необхідності інформації консультатив-
ного характеру щодо згаданої проблеми, 
а 62% – на необхідності спеціальних тре-
нінгових занять, які б дозволили швидко 
опанувати нові навички на практиці.

2. Практичний аспект адаптації до нав-
чання теж може бути причиною наростан-
ня особистісних протиріч і стати чинником 

кризової поведінки студента. Результати 
опитування дозволили встановити, що він 
є найбільш значущим для першокурсників і 
студентів четвертого курсу, які стикаються 
з необхідністю засвоювати великий обсяг 
знань, умінь і навичок, з якими раніше були 
або зовсім не знайомі, або знайомі лише 
побіжно. Так, за методикою «Самооцінка 
адаптивності», виявилося, що студенти цих 
вибірок мають значні складнощі в таких пи-
таннях, як розуміння навчального матеріа-
лу, використання допомоги з боку викла-
дачів і перенесення засвоєного способу 
виконання навчальних дій на нові завдання. 
Так, середній бал за цим аспектом у пер-
шокурсників становив 6 балів із 15 мож-
ливих, а для студентів четвертого курсу – 
8 балів, що в обох випадках свідчить про 
недолік адаптивності в цьому аспекті осво-
єння майбутньої професії. Проте між цими 
групами досліджуваних є серйозні відмін-
ності. Так, першокурсники гостро відчува-
ють протиріччя між новими для них вимо-
гами переважно навчального характеру та 
наявним рівнем розвитку навчальних умінь 
(недостатньою підготовкою до роботи з лі-
тературою, конспектування, реферування 
тощо). 62% досліджуваних зазначили, що 
саме згадане є основою їхніх негативних 
переживань, які викликають невпевненість, 
орієнтацію на формальну здачу предмета. 
Серед таких студентів поширеною є роз-
біжність між бажанням перебороти кризу, 
постійно працюючи і вдосконалюючи свої 
навчальні можливості, і невмінням само-
стійно організувати цей процес. Студенти ж 
четвертого курсу, виходячи на першу в жит-
ті активну практику в ролі педагогів, стика-
ються з таким самимм протиріччям, проте 
воно стосується переважно професійного 
аспекту діяльності і пояснюється відсутніс-
тю достатнього професійного досвіду. Так, 
44% студентів-старшокурсників вказували 
на ознаки в себе кризи побудови планів 
на майбутнє з максималістичних позицій. 
Уявлення про ефективну, вдалу майбутню 
професійну діяльність руйнувалися через 
ускладнення в здійсненні типових фахових 
обов’язків протягом практики (реалізації 
педагогічного спілкування, дидактичних 
чи виховних цілей тощо). Суттєво відріз-
нялися й уявлення студентів цих груп про 
перспективи подолання кризових ситуацій. 
Першокурсники зазвичай покладалися на 
майстерність викладача, який може ло-
гічно й аргументовано пояснити матеріал, 
доцільно проілюструвати його, пояснити 
алгоритм виконання багатьох однотипних 
завдань тощо. Студенти четвертого курсу 
потребували завдань, пов’язаних із прак-
тичною діяльністю вчителя, які вони мог-
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ли б виконувати колективно, максимально 
наближено до реалій педагогічної професії 
завдяки можливості спільного прийняття 
рішень, плідних дискусій як із викладачем, 
так і з одногрупниками тощо.

3. Прояви кризи, які стосуються соціаль-
ного аспекту адаптації, тією чи іншою мі-
рою притаманні студентам кожного курсу. 
Проте вони мають свою специфіку. Так, для 
першокурсників проблемою є інтеріориза-
ція професійних норм і цілей, притаман-
них професійному соціальному середови-
щу. Деякою мірою це може бути чинником 
кризи професійного вибору, коли студент, 
недостатньо підготовлений до майбутньої 
професії ще до вступу до вищого навчаль-
ного закладу (далі – ВНЗ), «обирає» її вже в 
стінах вищої школи, засвоюючи специфіку 
професійних вимог і надаючи їм особистіс-
ного сенсу [7]. Водночас першокурсники 
акцентують увагу на прямому впливі цього 
аспекту адаптації на прояви важких пси-
хоемоційних станів (короткочасні емоційні 
зриви, фрустрація, негативні очікування, 
стрес тощо). Варто зазначити, що пози-
тивний вплив на цей процес спричиняє 
ефективна попередня шкільна професійна 
орієнтація, яка забезпечує реалістичне уяв-
лення старшокласника про основні аспекти 
майбутньої фахової діяльності та труднощі 
на шляху її реалізації.

Для студентів ІІ–ІV курсів основною про-
блемою є криза ідентичності як зіткнення 
цінностей, інтеріоризованих у ранній юності 
з тими, які формуються у ВНЗ через іден-
тифікацію себе із професійною моделлю. 
Водночас особистість намагається узго-
дити суперечливість між власною індивіду-
альністю і належністю до професійного се-
редовища, яке вимагає дотримання певних 
стандартів поведінки. Більшість опитуваних 
(66%) зазначали велику роль адекватної 
самооцінки, неформальних довірливих від-
носин як із членами власної студентської 
групи, так і з викладачами, які можуть до-
помогти розв’язати це протиріччя з кон-
структивної позиції. У процесі дорослі-
шання студенти все частіше наголошують 
на необхідності таких навчальних завдань, 
які б дозволили максимально виявити свій 
особистісний потенціал (зокрема і творчий) 
під час розв’язання навчальних проблем 
прикладного, професійного змісту і тим са-
мим вплинути на власну соціальну позицію, 
авторитет серед членів групи.

Отже, основні прояви кризи не можна 
розглядати поза складним і багатогран-
ним адаптаційним процесом студента 
до майбутньої професії. Специфіка адапта-
ції до навчання у вищій школі є причиною 
специфічних криз студентського віку які, 

з одного боку, описані в психолого-педаго-
гічній літературі, а з другого – потребують 
подальшого розроблення шляхів і засобів 
їх подолання. Умови ВНЗ дозволяють за-
безпечити застосування різноманітних ме-
тодичних прийомів, спрямованих на пси-
хологічну підтримку студентів у вирішенні 
складних протиріч особистісного розвит-
ку. З одного боку, можуть застосовувати-
ся словесні та наочні методи навчального 
та виховного впливу, спрямовані на пояс-
нення суті кризових періодів, їхніх причин 
і специфіки проявів (наприклад, у процесі 
викладання вікової психології). 

Проте набагато дієвішим може вияви-
тися шлях застосування активних методів 
навчання, які сприяли б водночас станов-
ленню різних аспектів адаптації особи-
стості до освоєння майбутньої професії. 
Варто особливо зважати на інтерактивні 
засоби організації навчання студентів, які 
здатні спричиняти суттєвий вплив водно-
час і на дидактичний, і на соціально-психо-
логічний аспекти адаптації студентства до 
освоєння професії в умовах вищої школи.  
Найпершою характеристикою інтерактив-
ного навчання є те, що у своїх організо-
ваних формах воно є активною діяльністю 
самих студентів. Викладач є лише коорди-
натором дій учасників, підкреслюючи цим 
можливості їхнього самостійного пізнання. 
Освоюючи і перетворюючи предмет пізнан-
ня, учасник інтерактивного навчання набу-
ває нових знань і вмінь, розвиває власні 
можливості, формує нові ціннісні орієнтації 
в контексті своєї професійної діяльності. 

Окрім того, застосування активних мето-
дів навчання має на меті створення для сту-
дентів умов мислити вільно, самостійно, ак-
тивно розв’язувати теоретичні та практичні 
задачі. Тому одиницею такої пізнавальної 
діяльності є навчальна задача, розв’язання 
якої спрямовано не на зміну предмета, а на 
перетворення самого суб’єкта завдяки за-
безпеченню умов для ефективного оволо-
діння ним способами навчальних дій.

На думку Б. Бадмаєва, усі навчальні за-
дачі можна поділити на предметні, логічні 
та психологічні. Розв’язуючи предметні за-
дачі, учасники мають орієнтуватися в дея-
кому предметному полі, де можуть розмі-
щуватися не лише матеріальні об’єкти, але 
і люди, і їхні моделі у вигляді фото, малюн-
ків тощо. Викладач може моделювати ці-
лісні педагогічні ситуації, що зустрічаються 
в роботі вчителя. Прикладом такої задачі 
може бути пошук індивідуального підходу 
до учня чи студента, які переживають кри-
зову ситуацію, на основі опису його типо-
вої поведінки. Логічні навчальні задачі під 
час інтерактивного навчання потребують 
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роздумів на основі логіки без опори на ма-
теріальні орієнтири. Міркування студентів, 
спрямовані на виявлення того, які дії не-
обхідно виконати для досягнення мети, які 
для цього треба дані, які з них можна відсі-
яти, а які – отримати у викладача чи знайти 
самому. Наприклад, у розгорнутій характе-
ристиці на учня треба знайти ознаки типу 
темпераменту (обдарованості, акцентуацій 
характеру тощо) і на основі цього окрес-
лити найдоцільніші шляхи його навчання чи 
виховання. Водночас досить часто необхід-
но відсіяти надлишкові дані, вирізнивши в 
структурі навчальної задачі лише найсуттє-
віше. 

Психологічні задачі можуть провокува-
ти помилкові дії учасників, оскільки суттєві 
ознаки можуть бути приховані за несуттє-
вими. Виникає спокуса піти найпростішим 
чи найлегшим шляхом розв’язку, бо задачі 
містять хибні орієнтири. Так, опис кризової 
поведінки учнів чи студентів, їхніх характе-
рологічних особливостей часто провокує 
майбутніх педагогів розцінювати їх як озна-
ки невихованості. Проте правильне розв’я-
зання таких задач на основі їх колективного 
обговорення, зіставлення різних поглядів і 
формулювання спільного висновку свідчить 
про глибоке засвоєння навчального ма-
теріалу із проблем суті кризових періодів 
особистості та можливостей їх оптималь-
ного подолання. 

Висновки із проведеного досліджен-
ня. Проблема вивчення кризи студент-
ського віку в умовах вищої школи має 
розглядатися в контексті цілісної систе-

ми психологічного супроводу студента. 
З одного боку, він передбачає вивчення 
суті кризових явищ і шляхів їх подолання, 
а з  другого  – застосування низки мето-
дичних засобів їх вдалої корекції. Як у на-
вчальному процесі, так і поза його межа-
ми (наприклад, під час виховних заходів) 
цьому можуть сприяти заняття, проведе-
ні в  інтерактивній формі, які дозволяють 
опановувати нові для студентства спосо-
би самоорганізації як у теоретичному, так  
і в практичному аспектах.  
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ЕМПАТІЙНІСТЬ І ТОЛЕРАНТНІСТЬ ЯК ПСИХОЛОГІЧНІ ЧИННИКИ 
СПРАВЕДЛИВОГО СТАВЛЕННЯ ПЕДАГОГА ДО УЧНІВ

Клочек Л.В., к. психол. н., доцент,
доцент кафедри соціальної роботи, соціальної педагогіки та психології
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У статті аналізуються емпатійність і толерантність як психологічні чинники справедливого ставлен-
ня вчителя до учнів. Презентуються результати емпіричного їх дослідження. Обґрунтовується вплив 
емпатійності та толерантності вчителів на соціальну справедливість у педагогічній взаємодії. 

Ключові слова: емпатійність, толерантність, справедливе ставлення, соціальна справедливість, 
педагогічна взаємодія. 

В статье анализируются эмпатийность и толерантность как факторы справедливого отношения учи-
теля к ученикам. Представляются результаты эмпирического их исследования. Обосновывается влия-
ние эмпатийности и толерантности учителей на социальную справедливость в педагогическом взаимо-
действии.

Ключевые слова: эмпатийность, толерантность, справедливое отношение, справедливость, педа-
гогическое взаимодействие.

Klochek L.V. EMPATРНY AND TOLERANCE AS THE PSYCHOLOGICAL FACTORS OF A FAIR 
ATTITUDE OF A TEACHER TO THE STUDENTS

The article analyzes empathy and tolerance as psychological factors of a fair attitude of a teacher to the 
students. There have been presented the results of the empirical study. There have been grounded the influence 
of teachers’ empathy and tolerance upon social equity during the pedagogical interaction.

Key words: empathy, tolerance, fair attitude, social equity, pedagogical interaction.

Постановка проблеми. Справедли-
ве ставлення вчителя до учнів є одним із 
проявів соціальної справедливості в пе-
дагогічній взаємодії. Його ознаками є не-
упередженість педагога стосовно кожного 
школяра, об’єктивне оцінювання досягнень 
чи невдач останнього. Соціальна справед-
ливість учителя як його особистісна цін-
ність (якість), яка утворилася в результаті 
інтеріоризації соціальної цінності соціаль-
ної справедливості, забезпечує досягнення 
позитивного результату у взаємодії з учня-
ми, а саме зумовлює виникнення емоцій-
ного благополуччя в учнів завдяки спра-
ведливому розподілу вчителем між ними 
міри винагород чи покарань за виконання 
навчальних завдань чи поведінкові прояви. 
Це гармонізує стосунки обох учасників пе-
дагогічної взаємодії. Якість педагога, яка 
забезпечує такий результат, детермінуєть-
ся низкою чинників: зовнішніх – соціальних 
умов, і психологічних  – внутрішніх детер-
мінант. Останні є сукупністю особистісних 
утворень учителя, що зумовлюють його цін-
нісне (справедливе) ставлення до школярів 
як об’єктів свого педагогічного впливу й 
оцінювання. Серед таких чинників виокрем-
люються ті, що пов’язані із чуттєвою сторо-
ною його особистості, а саме емпатійність 
і толерантність. Їх вивчення в контексті до-
слідження проблеми справедливого став-

лення вчителя до учнів у процесі педагогіч-
ної взаємодії сьогодні є актуальним.

Аналіз останніх досліджень і публі-
кацій. Вчені, які вивчали феноменоло-
гію людських ставлень (Б. Ананьєв, І. Бех, 
О.  Лазурський, В. М’ясищев, С. Рубін-
штейн), сходилися на думці, що їхня психо-
логічна структура містить пізнавально-емо-
ційні утворення, які виникають у результаті 
накладання відповідних емоцій людини 
на  певний предмет. У ставленні педагога 
до учнів, окрім його когнітивного компо-
нента, виокремлюється емоційний, пов’я-
заний із прийняттям особистості кожного 
школяра, виявом до нього інтересу, пова-
ги, толерантності, емпатії. 

Про роль емпатії в побудові взаємосто-
сунків між людьми писало чимало дослід-
ників, кожен з яких вкладав у це поняття 
свій зміст. Р. Даймонд розуміє емпатію як 
можливості людини перенестися у сфе-
ру переживань іншого, у його специфічне 
осмислення життєвих подій [12]. Схожих 
поглядів дотримувався В. Бойко і розгля-
дав це явище як здатність суб’єкта прони-
кати в психологічний простір іншої людини 
за допомогою таких засобів, як співучасть 
і співпереживання [5]. Т. Гаврилова дета-
лізувала емпатію, з одного боку, як спів- 
переживання іншому, що виникає внаслі-
док дії психологічного механізму заражен-
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ня, а з другого боку – як співчуття, яке ви-
являється в бажанні допомогти ближньому 
[4]. На необхідності наявності в структурі 
особистості педагога якості емпатійності 
наголошували вчені Ш. Амонашвілі, І. Бех, 
які розглядали проблему ставлень учите-
ля до учнів з погляду вічних цінностей: до-
бра, гуманності, справедливості. Наукові 
позиції вчених сходилися в розумінні, що 
педагогічна взаємодія має ґрунтуватися на 
прагненні вчителя виявляти увагу й інтерес 
до внутрішнього світу учня [1; 2].

Емпатійність можлива в разі особистіс-
ної децентрації педагога, проявами якої є 
доброзичливе ставлення до учнів, здатність 
психологічно «приєднатися» до їхніх пере-
живань, досягнення відчуття єдності з ними 
як з партнерами по діяльності. Відмова від 
домінування егоцентричних проявів свід-
чить про прагнення вчителя максималь-
но виявляти толерантність, педагогічний і 
психологічний такт у взаємодіях з учнями. 
Згідно з поглядами І. Синиці, такт учителя є 
його психологічною властивістю, яка вияв-
ляється у виваженій поведінці, гуманному 
ставленні до учнів, слушних зауваженнях, 
що вербалізують перебіг процесу контролю 
за якістю діяльності школярів [9]. І. Страхов 
розумів такт учителя як засіб налагодження 
ділового й емоційного контакту учасників 
навчально-виховного процесу, педагогічно 
обґрунтовану міру виховного впливу, яка 
врівноважує неупереджену вимогливість 
учителя і прояв його ціннісного ставлення 
до учнів. Винайдення цього балансу через 
переконливі докази дозволяє встановити 
соціальну справедливість для групи шко-
лярів, коли жоден із них не буде нарікати 
на порушення його учнівських прав і знева-
жання особистості [10]. 

Постановка завдання. У нашому дослі-
дженні ми поставили за мету дослідити ем-
патійність і толерантність педагога як утво-
рення, які зумовлюють його справедливе 
ставлення до учнів та сприяють досягнен-
ню соціальної справедливості в педагогіч-
ній взаємодії. 

Виклад основного матеріалу дослі-
дження. Про емпатійність як якість особи-
стості, яка забезпечує встановлення емо-
ційних зв’язків між суб’єктами педагогічної 
взаємодії, говорили Р. Крічевський, А. Пе-
тровський, В. Кан-Калік та ін. Ототожнен-
ня вчителя з інтересами й переживаннями 
школярів відбувається на емоційному рівні. 
К. Роджерс таку особливість пов’язував зі 
здатністю суб’єкта ставити себе на місце 
іншої людини. Феноменологію цього явища 
він вбачав у здатності особистості прони-
катися внутрішніми переживаннями іншого, 
відчувати його переживання та виявляти 

співчутливість. За К. Роджерсом, проявляти 
емпатійність означає на певний час відме-
жуватися від власних цінностей і поглядів 
і на емоційному рівні «приєднатися» до ін-
шої людини [13]. У педагогічній практиці 
трапляються випадки, коли для винесення 
справедливого рішення на адресу окремо-
го учня варто зважати не на раціонально 
осмислену педагогом ситуацію зі сформо-
ваними умовиводами, а перейнятися пе-
реживаннями школяра, мотивацією, цінно-
стями і зайняти рівну з ним психологічну 
позицію. Такий вияв, з погляду К. Роджер-
са, властивий відповідальним, активним 
і морально сильним людям, оскільки їхня 
емпатійність вимагає від суб’єкта значних 
внутрішніх зусиль. 

Якщо вчитель у взаємодії з конкрет-
ним учнем виявляє розуміння його інди-
відуальних обставин, співпереживає його 
проблемам, то він спроможний, по-перше, 
узгодити власні уявлення про соціальну 
справедливість з уявленнями учня; по-дру-
ге, прийняти соціально справедливе рі-
шення, яке стосується вибору адекватних 
методів винагороди, покарання чи заохо-
чення об’єкта свого педагогічного впливу 
й оцінювання. 

Продукувати соціальну справедливість 
через власні вчинки вчитель може за умо-
ви поважного ставлення до учнів, навіть 
якщо дії останніх не відповідають очікуван-
ням педагога. Таку особливість Д.  Брод-
ський називав толерантністю і пов’язував 
її з наявністю в особистості якості соці-
альної відповідальності [3]. Лише відпо-
відальне ставлення до іншого спонукає 
раціонально й об’єктивно сприймати ре-
зультати його діяльності чи поведінки.  
Це в психології називають конструктив-
ною толерантністю, основою якої є пова-
га до прав і свобод іншої особистості, що 
співвідноситься з відмовою від домінуван-
ня у взаємодії своєї позиції [11] й утвер-
дженням дводомінантності позицій її 
учасників. Варто зазначити, що конструк-
тивною толерантність учителя буде лише 
в тому разі, коли він, не нівелюючи свої 
погляди й уявлення про цінність соціальної 
справедливості, досягне у взаємодії з уч-
нями психологічної рівності.

Дослідник В. Ліпатов серед різних трак-
товок толерантності виділяв толерантність 
як розширення власного досвіду суб’єкта, 
критичний діалог, завдяки якому відбува-
ється взаємопроникнення життєвих наста-
нов різних людей [8]. Тому вчитель, вирішу-
ючи проблемну педагогічну ситуацію, яка 
передбачає апелювання до норм справед-
ливості, виявляє свою толерантність через 
ведення критичного діалогу з учнями. 
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Для того, щоб виявити, як емпатійність 
і толерантність позначаються на ставленні 
до учнів і впливають на досягнення у взає-
модії з ними соціальної справедливості, ми 
провели емпіричне дослідження, в якому 
було задіяно 305 вчителів загальноосвітніх 
шкіл, серед них – учителі, які мають педа-
гогічний стаж до 5-ти років – 81; від 6-ти до 
20-ти років – 104; більше 21 року – 120.

Емпіричне дослідження емпатійності 
вчителів ми здійснювали з використан-
ням «Методики визначення EQ-коефіці-
єнта емпатійності» (авт. С. Барон-Коуен, 
С.  Уілрайт, адапт. В. Косоноговим) [7]. 
Отримані результати зведені в таблиці 1. 

З таблиці видно, що високий рівень 
емпатійності властивий незначній части-
ні досліджуваних: 3,7% із них – зі стажем 
до 5-ти років; 9,6%  – учасники експери-
менту, педагогічний стаж яких від 6-ти до 
20-ти років; 19,2% – вчителі зі стажем від 
21 року. Педагоги, які мають такий рівень 
розвитку емпатійності, можуть «проникати» 
у чуттєвий світ своїх учнів. Вони їм співчу-
вають і співпереживають, коли ті потребу-
ють емоційної підтримки. Чутливість дослі-
джуваних стає спонукальною силою, яка 
спрямовується на допомогу школярам, що 
найбільше її потребують. Розуміючи приро-
ду їхніх переживань, вчителі цього рівня на-
магаються у співпраці з учнями зважати на 
їхні очікування і в процесі ведення діалогу 
пояснювати правильність і справедливість 
своїх педагогічних дій. Окрім того, саме 
прояви емпатії дають можливість врахову-
вати всі обставини життя кожного школяра 
і діяти щодо нього соціально справедливо. 

Щодо середнього рівня емпатійності, то 
кількісні показники за ним суттєво збільшу-
ються, порівняно з високим. Так, він влас-
тивий 33,3% учителів зі стажем до 5-ти ро-
ків, 51,0% педагогів, стаж яких перебуває 
в межах від 6-ти до 20-ти років, 48,3% учи-
телів зі стажем від 21 року. Досліджувані 
цього рівня відрізняються співчутливістю, 
їм властиво розуміння переживань учнів, 
здатність долучатися до того, щоб покра-
щити їхній емоційний стан у разі потре-
би. Вони переймаються через проблеми 
школярів, що позитивно позначається на 

справедливості дій щодо них. Однак такі 
педагоги доволі раціонально виявляють 
небайдужість до проблем учнів. Врахуван-
ня їхніх індивідуальних обставин під час 
педагогічних рішень відбувається більшою 
мірою усвідомлено, а не під впливом емо-
ційного імпульсу підтримати й заохотити 
школяра.

Низький рівень емпатійності суттєво ви-
ражений у молодих учителів. Його мають 
більше половини досліджуваних, педаго-
гічний стаж яких не перевищує 5-ти  ро-
ків  – 63,0%. Кількісні показники цього 
рівня значно знижені в категорії вчителів, 
стаж яких коливається в межах від 6-ти  
до 20-ти років (39,4%), і в учителів зі ста-
жем від 21 року (32,5%). Такі досліджувані 
не виявляють співчутливості до проблем 
учнів. Вони не стільки їх ігнорують, скіль-
ки не помічають, відволікаючися на поточні 
моменти свого професійного буття. У таких 
педагогів слабко виражена потреба співп-
ереживати школярам, розуміти їхні думки 
і переживання. Тому налагодження діалогу 
ускладнюється, рішення, прийняті вчите-
лем стосовно учнів, не завжди можуть бути 
соціально справедливими. 

Беручи до уваги, що значна частина до-
сліджуваних усіх трьох категорій не виявляє 
емпатійності щодо учнів, і актуалізуючи цю 
проблему, ми все ж таки схильні зробити 
висновок, що за результатами проведен-
ня методики, емпатійні тенденції наймен-
шою мірою виражені у вчителів зі стажем 
до 5-ти років. Вони здебільшого не вияв-
ляють здатності співпереживати учням, не 
переймаються їхніми проблемами. У пе-
дагогічній взаємодії не налаштовані на ве-
дення відвертого діалогу, результативність 
якого б виявлялася в соціально справедли-
вих проявах учителя щодо учнів. Натомість 
учителі зі стажем від 21 року мають най-
більш виражені емпатійні тенденції. Оче-
видно, набутий професійний досвід сприяв 
розвитку емпатійності, що на момент про-
ведення експерименту виявляється в здат-
ності досліджуваних цієї категорії вибудо-
вувати діалогічні стосунки з учнями й на цій 
основі виявляти справедливість до кожного 
школяра. Водночас виявлений великий від-

Таблиця 1
Кількісні показники емпатійності в педагогів

Рівень  
розвитку  

емпатійності

Педагоги, які мають 
стаж 0–5 років  

(n = 81)

Педагоги, які мають 
стаж 6–20 років  

(n = 104)

Педагоги, які мають 
стаж більше 21 року  

(n = 120)
Абс. У % Абс. У % Абс. У %

Низький 51 63,0 41 39,4 39 32,5
Середній 27 33,3 53 51,0 58 48,3
Високий 3 3,7 10 9,6 23 19,2
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соток у всієї вибірки досліджуваних низько-
го рівня емпатійності насторожує і спонукає 
до визначення причини такого явища (жор-
сткі реалії сьогоднішнього життя познача-
ються на зменшенні емоційної чутливості 
людей, і педагоги не є винятком) й актуалі-
зації питання створення умов в освітньому 
середовищі для розвитку у вчителів емпа-
тійності, яка у взаємодії зі школярами буде 
передаватися останнім і сприяти їхній діа-
логічності в соціальних взаємодіях.

Прийняття особистості учнів і глибоке 
розуміння їхніх проблем неможливі без до-
бре розвиненої у вчителя якості толерант-
ності. Її ми досліджували з використанням 
«Методики діагностики загальної кому-
нікативної толерантності» (авт. В. Бойко) 
[6]. Отримані результати дозволили вста-
новити, наскільки досліджувані толерант-
ні чи інтолерантні у взаємодії з іншими.  
Зокрема, виявлялися прояви толерант-
ності, які в практиці взаємодії з учнями 
впливають на винесення вчителем спра-
ведливого педагогічного рішення та його 
подальшу реалізацію, а саме: здатність 
приймати індивідуальність інших; тенден-
ція не оцінювати їх на основі власного 
«Я»; відсутність категоричності в оцінці ін-
ших; приховування негативного ставлення 
до інших; схильність не переробляти і не 
перевиховувати інших; схильність не при-
стосовувати до себе партнера; відсутність 
негативних поведінкових тенденцій; терпи-
мість до дискомфортних негативних станів 
інших; адаптивність у взаєминах з іншими. 
Що нижчий показник інтолерантності в до-
сліджуваних, то більшою мірою їм властиве 
толерантне ставлення до учнів і тим ймо-
вірнішим стає прийняття вчителем соціаль-
но справедливих рішень. 

Ми презентуємо кількісні показники ко-
мунікативної толерантності педагогів як ін-
тегративної якості. За результатами отри-
маних дослідних даних, низький рівень 
розвитку цієї якості не виражений у дослі-
джуваних усіх категорій – з різною тривалі-
стю педагогічного стажу. Результати роз-
поділені між середнім і високим рівнями. 

Вчителі, які мають високий рівень кому-
нікативної толерантності (це 54,3% педа-
гогів зі стажем до 5-ти років, 59,6% учи-
телів, стаж яких охоплює межі від 6-ти до 
20-ти років, 55,0% педагогів зі стажем від 
21 року), схильні без негативних емоцій 
сприймати обставини шкільного буття й уч-
нів у них. Щодо останніх, то педагоги цього 
рівня можуть із розумінням до них постави-
тися і прийняти у всій повноті їхніх проявів. 
Такі досліджувані схильні діяти справед-
ливо, оскільки толерантність у педагогіч-
ній взаємодії визначає характер ставлення 

учителів до учнів: ціннісного й неупередже-
ного. Вияв педагогом цієї якості виключає 
або мінімалізує ймовірність виникнення 
конфліктів з учнями, тому що вчителі де-
монструють прийняття особистості кожно-
го школяра, враховують його індивідуальні 
особливості та життєві обставини. Учителі, 
толерантність яких перебуває на високому 
рівні, не критикують учнів, принаймні пу-
блічно, не висловлюють негативне до них 
ставлення, не оцінюють, виходячи зі сво-
їх суб’єктивних критеріїв. Вони виявляють 
повагу до учнів, тому що не вважають при-
йнятним переробляти їх особистість і при-
стосовувати до себе. У взаємодії адаптивні, 
терпляче ставляться до негативних емоцій-
них станів школярів. Учителям цього рівня 
властиві позитивні поведінкові тенденції 
щодо останніх. Варто зазначити, що біль-
ше половини всіх досліджуваних мають ви-
сокий рівень комунікативної толерантності. 
Це характеризує їх як таких, що позитивно, 
чесно, соціально справедливо взаємодіють 
з учнями, не зраджуючи своїм інтересам і 
враховуючи інтереси школярів. 

Середній рівень комунікативної толе-
рантності притаманний решті досліджува-
них (45,8% учителів зі стажем до 5-ти ро-
ків, 40,4% педагогів зі стажем від 6-ти до 
20-ти років і 45,0% учителів, стаж яких 
не перевищує 21 року). Досліджувані цьо-
го рівня схильні з розумінням ставитися 
до всього, що навколо них відбувається. 
Вони приймають обставини, що склалися, 
можуть вислуховувати дорікання учнів чи 
батьків щодо якихось питань, але ці пози-
тивні прояви більшою мірою раціонально 
продумані й усвідомлено виконувані. За 
зовнішньої демонстрації прийняття особи-
стості учня внутрішньо вчитель середнього 
рівня толерантності має претензії до нього, 
намагається оцінювати на основі власно-
го «Я». Хоча загалом має місце позитивне 
ставлення до учня як партнера у взаємодії. 
Педагог виявляє терпимість до негативних 
емоційних станів школярів, їхніх особистіс-
них проявів. Категоричність в оцінці школя-
рів мінімально виражена, однак в окремих 
випадках проявляється досить відчутно.  
Це збільшує психологічну дистанцію між 
обома сторонами взаємодії, що стоїть на 
заваді встановлення стосунків між учите-
лем і учнями на засадах взаємної поваги і 
справедливості. 

Висновки із проведеного досліджен-
ня. Емпатійність і толерантність педагога 
як якості, що представляють чуттєву сто-
рону його особистості, позначаються на 
характері ставлень до учнів. Емпатія ство-
рює для педагога можливість зрозуміти 
переживання кожного школяра, його інди-
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відуальні обставини і водночас прийняти 
адекватне, справедливе рішення в питан-
нях оцінювання результатів його діяльності 
чи поведінки. Сутність толерантності вчи-
теля полягає в доборі ним таких засобів 
педагогічного впливу на школяра, через які 
утверджується цінність його особистості, і 
які дозволяють реалізувати поставлені на-
вчально-виховні завдання.

Еміпричне дослідження емпатійності пе-
дагогів показало, що в досвідчених учи-
телів переважає середній рівень розвитку 
цієї якості, на відміну від молодших ко-
лег, які розпочали свій професійний шлях. 
В  останніх превалює низький рівень ем-
патійності, що ускладнює перебіг проце-
су прийняття справедливих педагогічних 
рішень щодо конкретних учнів. За доволі 
значного відсотка досвідчених учителів, які 
також мають низький рівень емпатійності, 
ми можемо констатувати збільшення ем-
патійних тенденцій у вчителів зі збільшен-
ням їхнього педагогічного стажу. Емпіричне 
дослідження комунікативної толерантності 
у вчителів дозволило виявити, що ця якість 
достатньою мірою представлена в структу-
рі особистості сучасного педагога. Більше 
половини досліджуваних із різними термі-
нами педагогічного стажу мають високий 
рівень толерантності до учнів. Дещо нижчи-
ми є кількісні показники середнього рівня. 
Позитивним є те, що виключається наяв-
ність низького рівня в усіх трьох категорій 
досліджуваних, а отже, їм не властива ін-
толерантність, яка формує байдуже чи не-
гативне ставлення до учнів і негативно по-
значається на процесі розвитку соціальної 
справедливості в педагогічній взаємодії. 
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СПЕЦИФІКА НАВЧАЛЬНОЇ МОТИВАЦІЇ СТУДЕНТІВ 
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Українська інженерно-педагогічна академія

У статті обґрунтовано актуальність дослідження, базуючися на тенденціях сучасної освіти. Вивче-
но особливості навчальної мотивації та мотивації досягнення в студентів. Визначено статеворольові 
особливості навчальної мотивації та мотивації досягнення студентів, результати показують достовірні 
відмінності за окремими показниками в юнаків та дівчат.

Ключові слова: навчальна мотивація, мотивація досягнення успіху, мотивація уникнення невдач.

В статье обоснована актуальность исследования, основываясь на тенденциях современного образо-
вания. Изучены особенности учебной мотивации и мотивации достижения у студентов. Определены 
полоролевые особенности учебной мотивации и мотивации достижения студентов, результаты по-
казывают достоверные различия по отдельным показателям у юношей и девушек.

Ключевые слова: учебная мотивация, мотивация достижения успеха, мотивация избегания неудач.

Kolchyhina A.V. SPECIFICITY OF STUDENTS’ EDUCATIONAL MOTIVATION
The article substantiates the relevance of the study, based on the trends of modern education. The features 

of educational motivation and motivation of students’ achievements are studied. Gender characteristics of 
educational motivation and motivation for achieving students are determined, the results show significant 
differences in individual indicators among boys and girls.

Key words: educational motivation, motivation to achieve success, motivation to avoid failures.

Постановка проблеми. Феномен на-
вчальної мотивації студентів можна назва-
ти однією із центральних проблем сучасної 
вищої школи. Актуальність питання форму-
вання навчальної мотивації визначена са-
мою навчальною діяльністю, оновленням 
змісту навчання та розвитком у студентів 
прийомів самостійного набуття знань і ак-
тивності. Сьогодні найбільш гострі про-
блеми в галузі навчання пов’язані з де-
мотивацією основної маси студентів, що 
призводить до зниження базових показни-
ків їх навчання.

Сучасний студент закладу вищої освіти 
(далі – ЗВО) – це передусім молода люди-
на, яка має всі можливості для подальшого 
розвитку та самореалізації. Роки студент-
ства є своєрідним етапом життєвого шляху, 
що зумовлений отриманням спеціальності 
у ЗВО, де відбувається, в ідеалі, навчання 
відповідно з метою, завданнями, а голов-
не – мотивацією. 

Студенти як суб’єкти навчально-профе-
сійної діяльності в процесі засвоєння май-
бутньої професії стикаються з необхідністю 
активного перероблення значних обсягів 
інформації. Мотивація є чи не найважливі-
шим явищем, що забезпечує студенту тягу 
до знань та навчання. Немотивований сту-
дент не має зацікавленості до отримання 
знань навіть тоді, коли має видатні здібності.

Студент бере участь у численних проце-
сах соціальних і економічних змін, що від-
буваються в суспільстві. Треба пам’ятати, 

що студентський вік є активним періодом 
психічного, особистісного, інтелектуально-
го та професійного розвитку, що дозволяє 
розглядати його як сенситивний період 
для розвитку новоутворень, необхідних для 
успішного професійного становлення: про-
фесійного самовизначення, професійної 
свідомості, ціннісних орієнтацій, навчаль-
но-професійної мотивації [5, с. 363].

Навчальна діяльність студента є своєрід-
ною за цілями і завданнями, змістом, зо-
внішніми і внутрішніми умовами, засобами, 
проявами мотивації, станом особистості та 
колективу. За п’ять років навчання у ЗВО 
знання збагачуються та поповнюються, 
тому в студентів повинна бути сформована 
мотивація до отримання цих знань. Пози-
тивне або негативне ставлення до навчаль-
ної діяльності та майбутньої професії зага-
лом визначається ієрархією мотивів.

Всі питання, що стали найбільш акту-
альними в даний час, не мають, однак, до-
статнього забезпечення для їх практичного 
вирішення. Потрібно ще багато зробити 
в теоретичному й експериментальному ас-
пектах, щоб знання про потреби, інтереси, 
мотиви й інші джерела активності студен-
та довести до рівня використання їх у со-
ціальній та індивідуальній практиці. Тому 
в дослідженні вивчаються психологічні осо-
бливості навчальної мотивації студентів, 
враховуючи статеворольову  специфіку.

Навчальна діяльність є діяльністю не тіль-
ки інтелектуальною, але багато в  чому і 
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соціальною, оптимально функціонуюча мо-
тивація навчальної діяльності являє собою 
поєднання внутрішньої та продуктивних 
форм зовнішньої мотивації, до яких ми від-
носимо мотиви, що служать задоволенню 
базових потреб індивіда, за домінування 
внутрішніх навчальних мотивів. Так, І. Ва-
сильєв і М.  Магомед-Емінов відокремили 
узагальнені стійкі мотиви, що виражають-
ся в індивідуально-особистісних особли-
востях: мотив прагнення до успіху, мотив 
уникнення невдачі. Водночас неважливо,  
в якій діяльності, тут і успіх, і невдача є аб-
страктними цілями, одна зі знаком «плюс», 
інша зі знаком «мінус» [6, с. 110].

Мотивація досягнення визначається 
Х.  Хекхаузеном як спроба збільшити або 
зберегти максимально високими здібно-
сті людини до всіх видів діяльності, до яких 
можуть бути застосовані критерії успішно-
сті і де виконання подібної діяльності може 
привести або до успіху, або до невдачі  
[7, с. 367]. З огляду на зазначені визначен-
ня, ми досліджуємо мотивацію досягнення 
в межах навчальної діяльності під час ви-
вчення навчальної мотивації.

Аналіз останніх досліджень і публі-
кацій. Психологічні аспекти навчальної 
мотивації розкрито в наукових доробках 
Д.  Ельконіна, В.  Давидова, Л.  Божович, 
А.  Маркової, Г.  Абрамової, М.  Матюхіної, 
Г.  Щукіної, П.  Якобсона тощо. Навчальна 
мотивація визначається як приватний вид 
мотивації, включений в певну діяльність, – 
у даному разі діяльність навчання. Навчаль-
на мотивація дозволяє особистості, що роз-
вивається, визначити не тільки напрям, але 
і способи реалізації різних форм навчаль-
ної діяльності, задіяти емоційно-вольову 
сферу. Вона є значущою багатофакторною 
детермінацією, що зумовлює специфіку на-
вчальної ситуації в кожен часовий інтервал.

Як і будь-який інший вид, навчальна мо-
тивація визначається цілою низкою специ-
фічних для тієї діяльності, в яку вона вклю-
чається, чинників: характером освітньої 
системи; організацією педагогічного про-
цесу в навчальному закладі; особливостя-
ми самого студента (стать, вік, рівень інте-
лектуального розвитку і здібностей, рівень 
домагань, самооцінка, характер взаємодії 
з іншими учнями тощо); особистісними 
особливостями викладача та, насамперед, 
системою його ставлення до студента, до 
педагогічної діяльності; специфікою на-
вчального предмета. Мотивація досягнен-
ня є надійним прогностичним параметром 
досягнень у школі та виші, а також успіш-
ності в будь-якій діяльності.

Проблематику мотивації досягнення 
висвітлено в дослідженнях Д. Аткінсона, 

Т. Гордєєвої, С. Занюка, М. Магомед-Емі-
нова, Д. Макклелланда, Г. Мюррея, Є. Скво-
рчевської, К.  Фоменко, А.  Колчигіної, 
X. Хекхаузена тощо. Психологічні уявлення 
про особистість як активного суб’єкта ді-
яльності та поведінки розглядали такі вчені, 
як: К.  Абульханова-Славська, Б.  Ананьєв, 
С.  Максименко, С.  Рубінштейн тощо. По-
ложення діяльнісного підходу до вивчення 
студентського віку зазначено в  роботах 
Б. Ананьєва, О. Асмолова, Л. Балабанової, 
Л. Виготського, Г. Костюка, О. Леонтьєва, 
Є. Рибалко, Т. Титаренко, Д. Фельдштейна, 
П. Якобсона.

Незважаючи на велику кількість дослі-
джень навчальної мотивації, мотивації до-
сягнення та проблем студентського періо-
ду, детальне вивчення зазначеної наукової 
проблеми є необхідним у теоретичному та 
прикладному аспектах, адже між процесом 
навчання та розвитком є складний динаміч-
ний взаємозв’язок, що змінюється в сучас-
них умовах роботи вищої школи.

Постановка завдання. Мета роботи по-
лягає в дослідженні психологічних особли-
востей навчальної мотивації студентів. 

Для досягнення зазначеної мети дослі-
дження визначені такі завдання: вивчити 
особливості навчальної мотивації та мо-
тивації досягнення в студентів; визначити 
статеворольові особливості навчальної мо-
тивації та мотивації досягнення студентів.

Виклад основного матеріалу дослі-
дження. У дослідженні брали участь сту-
денти закладу вищої освіти м. Харкова ві-
ком від 19 до 21 років четвертого та п’ятого 
курсів гуманітарної спрямованості (53 осо-
би, 24 юнаків та 29 дівчат). Для збору фак-
тичного матеріалу застосовувався комп-
лекс психодіагностичний методик, а саме: 
методика вивчення мотивації навчання 
Т. Ільїної; методика вивчення мотивів на-
вчальної діяльності студентів у модифікації 
А. Реана та В. Якуніна; методика діагнос-
тики особистості на мотивацію до успіху 
Т.  Елерса; методика діагностики особи-
стості на мотивацію до уникнення невдач 
Т. Елерса [1, с. 363–470].

Математичне оброблення даних здій-
снювалося за допомогою пакета математи-
ко-статистичної програми Statistica 7.0. Ви-
користовувалися такі методи математичної 
статистики, як t-критерій Стьюдента та кри-
терій кутового перетворення (φ) Фішера.

Отримані дані за методикою Т. Ільїної 
свідчать про адекватний вибір студента-
ми професії і задоволеність нею (рис. 1). 
Превалює «Оволодіння професією» (62,5%) 
над іншими мотиваційними тенденціями – 
«Набуття знань» (56,75%) й «Отримання 
диплома» (42%).
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Рис. 1. Результати діагностики мотивів 
навчальної діяльності студентів  

за методикою Т. Ільїної

Результати вивчення мотивів навчальної 
діяльності студентів дозволяють зазначити, 
що загалом картина виборів однакова для 
студентів загальної вибірки. Мотиви стати 
висококваліфікованим фахівцем (77,78%), 
забезпечити успішність майбутньої про-
фесійної діяльності (74,07%), отримати 
диплом (64,81%) входять до п’ятірки зна-
чущих. Ці мотиви безпосередньо пов’язані 
із  планами студентів на майбутнє, їхньою 
небайдужістю до спеціальності, якої вони 
навчаються. Вони відображають рівень ці-
леутворення студента, його спрямованість 
на професію. Закривають п’ятірку бажання 
набути глибоких та міцних знань (51,85%) та 
постійно отримувати стипендію (42,59%).

За даними методик діагностики особи-
стості на мотивацію до успіху та мотивацію 
до уникнення невдач Т. Елерса, зазначимо, 
що в досліджуваних проявляється серед-
ній рівень мотивації досягнення до успіху 
та високий рівень мотивації до уникнення 
невдач. 

Так, у нашому попередньому досліджен-
ні було виявлено, що студенти з мотива-
цією досягнення успіху використовують 
більш адаптивні копінг-механізми в стресо-
вих ситуаціях у начальній діяльності, тобто 
ті, що дозволяють знайти найкращий вихід 
зі складної ситуації, ніж студенти з мотива-
цією уникнення невдач [4, с. 155].

Д. Аткінсон і Д. Макклелланд були од-
ними з перших дослідників мотивації до-
сягнення. Вони визначають мотивацію до-
сягнення через співвіднесення із критерієм 
якості діяльності. Було показано, що мо-
тивація досягнення більше властива пред-
ставникам середнього класу, ніж вищого 

та нижчого. Люди, які мотивуються успі-
хом, краще справляються із завданнями, 
краще про них пам’ятають, схильні брати 
нові завдання. За класичним розумінням 
мотивації досягнення Д. Аткінсоном, інди-
від ставить собі середньо складні цілі і так 
досягає успіху. 

Р. Стернберг, фахівець у галузі когнітив-
ної психології, основною серед причин, що 
заважають людям із високим рівнем інте-
лекту досягати високих результатів і успіху, 
вказує на брак мотивації. Він зазначає, що 
мотивація в практичній діяльності відіграє 
не меншу роль у досягненні успіху, ніж ро-
зумові здібності [4, с. 20].

За методикою А. Реана та В. Якуніна, що 
спрямована на вивчення мотивів навчаль-
ної діяльності, нами визначена частота 
вибору пріоритетних навчальних мотивів 
у дівчат і юнаків за допомогою критерію (φ) 
кутового перетворення Фішера (табл. 1).  
У таблиці виділені тільки статистично зна-
чущі розбіжності.

Порівняльний аналіз, як видно з даних, 
наведених у таблиці 1, свідчить про те, що 
мотив «Стати висококваліфікованим фахів-
цем» обирають частіше юнаки, ніж дівчата 
(88% та 20,9%, за р 1,2 ≤ 0,05). Тобто юна-
ків більше спонукає до навчання мета стати 
висококваліфікованим фахівцем, ніж дівчат.

Мотив «Домогтися схвалення батьків і 
оточення» обирають частіше дівчата, ніж 
юнаки (17,2% та 4,0%, за р 1,2 ≤ 0,05). 
Тобто дівчат більше спонукає до навчання 
схвалення батьків і оточення, ніж юнаків.

Мотив «Уникнути осуду та покаран-
ня за  погане навчання» обирають часті-
ше юнаки, ніж дівчата (16,0% та 3,4%, за 
р 1,2 ≤ 0,05). Тобто юнаків більше надихає 
на навчання уникнення осуду та покарання 
за погане навчання, ніж дівчат.

Що стосується таких мотивів, як: отри-
мати диплом, успішно продовжити навчан-
ня у вищому навчальному закладі, успіш-
но вчитися, складати іспити на «добре» і 
«відмінно», постійно отримувати стипен-
дію, здобути глибокі та міцні знання, бути 
постійно готовим до чергових занять, не 
запускати вивчення предметів навчально-
го циклу, не відставати від однокурсників, 
забезпечити успішність майбутньої про-
фесійної діяльності, виконувати педагогіч-

Таблиця 1
Частота вибору пріоритетних мотивів навчання в юнаків і дівчат (%)

Навчальні мотиви Юнаки 1 Дівчата 2 φ
Стати висококваліфікованим фахівцем 88,0 69,0 1,7*
Домогтися схвалення батьків і оточення 4,0 17,2 1,7*
Уникнути осуду і покарання за погане навчання 16,0 3,4 1,6*

Примітка: *р ≤ 0,05.
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ні вимоги, досягти поваги викладачів, бути 
прикладом для однокурсників, отримати 
інтелектуальне задоволення, то вірогідних 
відмінностей між юнаками та дівчатами ви-
явлено не було.

Загалом в юнаків виділилися такі 5 прі-
оритетних мотивів: стати висококваліфіко-
ваним фахівцем (88%); забезпечити успіш-
ність майбутньої професійної діяльності 
(84%); отримати диплом (60%); постійно 
отримувати стипендію (52%); здобути гли-
бокі та міцні знання (52%). У дівчат виді-
лилися такі 5 пріоритетних мотивів: стати 
висококваліфікованим фахівцем (69%); от-
римати диплом (69%); забезпечити успіш-
ність майбутньої професійної діяльності 
(66%); здобути глибокі і міцні знання (52%); 
отримати інтелектуальне задоволення 
(41%).

Якщо виокремити пріоритетні мотиви 
навчальної діяльності в юнаків і дівчат, то 
отримаємо схожі та відмінні мотиви. Юна-
ків і дівчат передусім спонукає до нав-
чання мета стати висококваліфікованим 
фахівцем, отримання диплому, забезпе-
чення успішності майбутньої професійної 
діяльності та здобуття знань. Дівчата також 
вибирають такий мотив, як отримання ін-
телектуального задоволення, а хлопці – по-
стійно отримувати стипендію.

За методиками Т. Елерса нами були до-
сліджені в юнаків і дівчат мотивація до успі-
ху та мотивація до уникнення невдач за до-
помогою t-критерію Стьюдента, результати 
наведені в таблиці 2.

За показником «Мотивація досягнен-
ня успіху» виявлені достовірні відмінності. 
У дівчат достовірно більше виражений по-
казник мотивації до успіху, ніж у юнаків 
(13,9 ± 2,6 та 12,2 ± 2,8, за р1,2 ≤ 0,05). 
Тобто дівчата більш мотивовані на успіх, 
ніж юнаки. Що стосується показника «Мо-
тивація до уникнення невдач», то вірогідних 
відмінностей між юнаками та дівчатами ви-
явлено не було.

Результати діагностики мотивації досяг-
нення зображені на рис. 2.

Згідно з рис. 2, можемо зазначити, 
що в  юнаків і дівчат превалює мотивація 
до уникнення невдач (високий рівень) над 
мотивацією до успіху (середній рівень), що 
може бути предметом наступного дослі-

дження, та необхідно включити розвиток 
мотивації до успіху в програму тренінгу 
формування мотивації до навчання в сту-
дентів у зв’язку з отриманими даними. 

Так, у нашому попередньому досліджен-
ні було виявлено, що в студентів, спрямо-
ваних на уникнення невдач, їхня сором’яз-
ливість і страх перед майбутнім достовірно 
більше впливають на навчальний стрес, ніж 
у студентів, які спрямовані в діяльності на 
успіх. Студенти, орієнтовані на успіх, більше 
захищені в процесі навчальної діяльності 
під час впливу навчального стресу, ніж сту-
денти з помірною мотивацією досягнення 
та мотивацією уникнення невдач [2, с. 26]. 

На внутрішню мотивацію досягнення 
успіху в навчальній діяльності студентів 
може впливати ступінь потреби в досягнен-
ні успіху, адже студенти з більш вираженою 
потребою в досягненні орієнтовані в  на-
вчальній діяльності на досягнення власного 
результату, мають більше позитивне емо-
ційне піднесення в навчальній діяльності, 
переживання почуття задоволеності, на базі 
якого формуються нові, більш сильні моти-
ви діяльності, ніж у студентів із менш вира-
женою потребою в досягненні [3, с. 133].

Висновки із проведеного досліджен-
ня. Здійснивши емпіричне дослідження, 
в якому вивчено особливості навчальної 
мотивації студентів, зазначимо, що пре-
валює показник «Оволодіння професією» 
над іншими мотиваційними тенденціями. 
Тобто спонукає досліджуваних до навчан-
ня бажання оволодіти обраною професією, 
а вже на другому місці – «Набуття знань», 
на останньому місці – «Отримання дипло-
му». Тому цілеспрямоване формування 

Таблиця 2
Середні значення показників мотивації до успіху 

та до уникнення невдач в юнаків і дівчат
Мотивація досягнення (Т. Елерс) Юнаки 1 Дівчата 2 t

Мотивація до успіху 12,2 ± 2,8 13,9 ± 2,6 – 2,3*
Мотивація до уникнення невдач 18,4 ± 3,9 17,2 ± 3,3 1,2

Примітка: *р ≤ 0,05.

Рис. 2. Результати діагностики 
юнаків та дівчат на мотивацію  

до успіху та мотивацію  
до уникнення невдач (Т. Елерс)
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в студентів професійної мотивації є одним 
із першочергових завдань вищої школи.

Респонденти обирали лише п’ять із 
шістнадцяти мотивів, які вони вважають 
пріоритетними для себе. Так, визначалися 
провідні навчальні мотиви, безпосередньо 
за думкою самих студентів. Загалом за ви-
біркою виділилися такі п’ять мотивів: ста-
ти висококваліфікованим фахівцем, забез-
печити успішність майбутньої професійної 
діяльності, отримати диплом, здобути гли-
бокі і міцні знання, постійно отримувати 
стипендію. 

У досліджуваних виявлено середній рі-
вень мотивації досягнення до успіху та 
високий рівень мотивації уникнення не-
вдач. За всією вибіркою рівень мотивації  
до уникнення невдач має високі показни-
ки, що є проблемним аспектом у будь-якій  
діяльності.

Вивчивши статеворольові особливості 
навчальної мотивації студентів, зазначимо, 
що юнаків більше спонукає до навчання 
мета стати висококваліфікованим фахівцем 
і уникнення осуду та покарання за погане 
навчання юнаків. Дівчата більше зважають 
на схвалення батьків і оточення. 

Наявні також схожі та відмінні мотиви. 
Юнаків і дівчат передусім спонукає до нав-
чання мета стати висококваліфікованим 
фахівцем, отримання диплому, забезпе-
чення успішності майбутньої професійної 
діяльності та придбання знань. Дівчата та-
кож вибирають такий мотив, як отримання 
інтелектуального задоволення, а хлопці  – 
постійно отримувати стипендію. Дівчата 
більш мотивовані на успіх, ніж юнаки.

Отже, можна констатувати необхідність 
розроблення рекомендацій щодо розвит-
ку мотивації навчальної діяльності студен-
тів. Обґрунтуємо те, що для підвищення  
рівня навчальної мотивації студентів не-
обхідно долучати їх до участі в соціаль-
но-психологічних тренінгах із формування 
мотивації до навчальної діяльності. Метою 
такого залучення є формування в студентів 
різних видів мотивів (пізнавальних, само-
розвитку, досягнення), навчання вільно во-
лодіти собою, бути впевненими в собі, пра-
вильно себе мотивувати та досягати успіху.  
Даний напрям є перспективою подальших 
розвідок.
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У статті проаналізовані особливості діагностики емоційно-вольової сфери дітей молодшого шкіль-
ного віку з особливими освітніми потребами. Визначено основні напрями корекційної роботи з такими 
учнями.

Ключові слова: молодший шкільний вік, емоційно-вольова сфера, корекційна робота.

В статье проанализированы особенности диагностики эмоционально-волевой сферы детей младше-
го школьного возраста с особыми образовательными потребностями. Определены основные направле-
ния коррекционной работы с такими учащимися.

Ключевые слова: младший школьный возраст, эмоционально-волевая сфера, коррекционная рабо-
та.

Kots M.O., Yatchuk T.M. THE SPECIFICITY OF THE DIAGNOSIS OF EMOTIONAL-VOLITIONAL 
SPHERE OF CHILDREN OF PRIMARY SCHOOL WITH SPECIAL EDUCATIONAL NEEDS

The article analyzes the peculiarities of diagnostics of the emotional-volitional sphere of children of primary 
school with special educational needs. Defines the main directions of correctional work with such students.

Key words: primary school, emotional-volitional sphere, correctional work.

Постановка проблеми. Сьогодні пи-
тання вивчення та дослідження особливос-
тей емоційно-вольової сфери дітей є акту-
альним і мало вивченим. Досить важливе 
детальне розкриття цих питань, адже став-
лення до дійсності, а також регуляція своєї 
поведінки на основі цього ставлення доз-
воляють формувати повноцінну та всебічно 
розвинуту особистість.

Сформованість емоційно-вольової сфе-
ри особистості відображає та формує лінію 
життя та підпорядкованість меті не лише 
власній, а й суспільній і загальнонаціональ-
ній, що є гостро необхідним у сучасних 
умовах розвитку нашої країни та суспіль-
ства.

Аналіз останніх досліджень і публі-
кацій. Питання порушення емоційно-во-
льової сфери, особливостей її розвитку, 
діагностики та корекції завжди цікавили 
не лише закордонних, а й вітчизняних на-
уковців (І. Бех, Л. Виготського, В. Іванніко-
ва, Є. Ільїна, К. Корнілова, В. Крутецького, 
А. Пуні, П. Розмислова, С. Рівеса, П. Рудіка, 
В. Селіванова, Б. Смірнова й ін.). Учені роз-
глядають структуру вольових дій і емоцій-
ної сфери особистості, вивчають фізіоло-
гічний субстрат емоційного реагування та 
вольових дій, досліджують особливості ста-

новлення емоційно-вольової сфери особи-
стості тощо. Сьогодні гострою проблемою 
залишається більш глибоке вивчення емо-
ційно-вольової сфери дітей з особливими 
освітніми потребами.

Основою розуміння регуляції дій і пове-
дінки людини є рефлекторна теорія фізіо-
лога І. Сєченова. Вчений розробив принци-
пово нову систему психології і як важливий 
її складник – учіння про довільну поведінку 
і волю людини [5].

У теорії М. Басова фокус уваги спрямо-
ваний на просту і складну форми регуляції 
поведінки. За простої форми регуляції про-
цес поведінки спрямований прямолінійно, 
де кожна подальша ланка визначається по-
передньою і пов’язана з нею так чи інакше 
за змістом [1]. На думку В. Селіванова, до 
функцій волі необхідно включати регуляцію 
емоцій і психічних станів, створення пси-
хічної стійкості, що забезпечує успішність 
діяльності [4].

Однією з найпоширеніших і серйоз-
них педагогічних проблем, як зазначає 
С. Яковлева, є проблема емоційної нестій-
кості, неврівноваженості молодших школя-
рів. На думку вченого, тривожність у дітей 
не дає можливості бути лідером, оскільки 
діти невпевнені в собі, замкнені, мало спіл-
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куються. У взаємостосунках з однолітками 
з’являється почуття напруги та тривоги, 
а значить, неповноцінності, яка призводить 
до ізоляції, відчуженості. Такий стан емо-
ційної сфери дітей негативно впливає на 
розвиток пізнавальних процесів, оскільки 
невпевненість у своїх силах породжує нега-
тивне ставлення до дітей, вчителів, а отже, 
і до навчання [6].

А. Грикун, досліджуючи особливості 
формування емоційно-вольової саморе-
гуляції в  дітей молодшого шкільного віку 
із  синдромом Дауна, зазначає, що емо-
ційний розвиток дитини відбувається по-
ступово в спілкуванні з іншими людьми 
і в процесі різних видів діяльності  – гри, 
навчання, праці. Постійне розширення 
емоційного досвіду дитини, глибини і мо-
дальності переживань значною мірою ви-
значають спрямованість особистості, що 
формується [2].

Важливим є і вплив структурних компо-
нентів освітнього середовища на емоційний 
розвиток молодших школярів. Так, В.  Ко-
валенко за результатами констатувального 
дослідження вдалося з’ясувати особливос-
ті змістового й інструментального компо-
нентів емоційного розвитку розумово від-
сталих молодших школярів залежно від 
впливу освітнього середовища з  різними 
формами організації навчання [3].

Отже, емоційно-вольова сфера є інте-
гральною сферою, що поєднує емоційне 
реагування, усвідомлення та регулювання 
діяльності, станів і почуттів особистості. 
Теоретико-методологічні аспекти емоцій-
но-вольової сфери потребують більш гли-
бокого емпіричного дослідження.

Постановка завдання. На основі за-
значеного можна сформулювати завдан-
ня статті, яке полягає в емпіричному до-
слідженні емоційно-вольової сфери дітей 
молодшого шкільного віку з особливими 
освітніми потребами і подальшій розробці 
та проведенні корекційної програми на ос-
нові дослідження.

Виклад основного матеріалу дослі-
дження. Вибірка досліджуваних становить 
19 учнів спеціалізованого навчального за-
кладу, які мають порушення мовлення.  
До дослідження були залучені учні 1 та 
4 класів, які склали дві досліджувані групи.

За основний методичний інструментарій 
у вивченні емоційної сфери використано 
методику діагностики «перешкод» у вста-
новленні емоційних контактів (за В. Бой-
ком), тест «Тривожність» (Р. Темл, М. Доркі, 
В. Амен), тест «Емоційна врівноваженість».

Під час дослідження вольової сфери 
особистості використано тест на визна-
чення рівня розвитку довільної регуляції  

діяльності, методики «Малюнок за зраз-
ком», «Картинки».

Методика діагностики «перешкод» 
у встановленні емоційних контактів В. Бой-
ка дозволяє визначити основні чинники, 
які є бар’єрами в спілкуванні: невміння 
керувати емоціями, неадекватність у про-
яві емоцій, нерозвиненість і ригідність 
емоцій, небажання зближатися з людьми, 
переважання негативних емоцій. А також 
визначити, наскільки всі перелічені чинни-
ки ускладнюють, або ж стають основними 
бар’єрами у встановленні емоційних кон-
тактів.

Ми полічили та визначили відсоток учнів 
із порушеннями мовлення у двох обраних 
групах, які мають деякі складнощі та яко-
му відсотку опитуваних емоції заважають 
встановлювати тісні контакти з оточенням 
(рис. 1. та рис. 2).

Так, за допомогою методики діагности-
ки «перешкод» у встановленні емоційних 
контактів нами було виявлено, що серед 
учнів 1 класу 44% опитаних дітей набрали 
9–12 балів, що свідчить про те, що емоції 
«на кожний день» дещо ускладнюють взає-
модію таких дітей із партнером.

Рис. 1. Вираженість впливу перешкод  
у встановленні емоційних контактів  

у дітей 1 класу

44% учнів, які отримали 13 балів і більше, 
характеризуються тим, що їхні емоції зава-
жають встановлювати контакти з людьми. 
Ця частина вибірки досліджуваних більшою 
мірою піддається певним дезорганізуючим 
реакціям чи станам. Водночас 12% учнів не 
змогли дати відповідь на запитання анкети.

Серед досліджуваних учнів 4 класу от-
римано такі результати: 60% опитаних  
дітей набрали 9–12 балів, що є свідчен-
ня того, що емоції «на кожний день» дещо 
ускладнюють їхню взаємодію з партнером; 
40% учнів набрали 13 і більше балів. Ці ре-
зультати також вказують на те, що емоції 
постають бар’єром на шляху встановлення 
контактів із людьми. Досліджувані можуть 
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піддаватися певним дезорганізуючим реак-
ціям чи станам.

Отже, за допомогою методики нам вда-
лося визначити, що чинниками, які пере-
шкоджають дітям встановлювати тісні емо-
ційні контакти, є ригідність, нерозвиненість 
і невиразність емоцій, невміння управляти 
емоціями, дозувати їх; небажання зближу-
ватися з людьми на емоційній основі; не-
адекватний прояв емоцій. Такі діти через 
невміння володіти своїми емоціями мають 
суттєві труднощі у встановленні тісних вза-
ємин з іншими та потребують відповідних 
корекційних занять.

Рис. 2. Вираженість впливу перешкод  
у встановленні емоційних контактів  

у дітей 1 класу

Тест «Тривожність» (Р. Темл, М. Доркі, 
В. Амен) спрямований на визначення рівня 
особистісної тривожності дитини молод-
шого шкільного віку.

Рис. 3. Вираженість індексу тривожності 
серед учнів 1 класу за тестом 

«Тривожність» (Р. Темл, М. Доркі, В. Амен)

Як видно з рисунку 3, серед учнів 1 кла-
су переважає середній рівень тривожності 
(67%), який залежить від ситуативних чин-
ників і умов, в яких перебувають першо-
класники. У 11% учнів тривожність загалом 
не спостерігається. Проте 22% дітей мають 
критичний рівень тривожності, який впли-

ває на поведінку, навчання, взаємини дітей, 
а також потребує корекційного втручання.

Серед учнів 4 класу (рис. 4 ) домінує 
високий рівень тривожності (60%), який 
впливає на міжособистісні, навчальні та 
поведінкові аспекти особистості дітей. 
У  40%  дітей  – середній рівень тривожно-
сті, яка має визначені ситуативні характе-
ристики та залежить від них. Проте учнів, 
яким зовсім не властива тривожність, се-
ред опитаних не виявлено.

Рис. 4. Вираженість індексу тривожності 
серед учнів 4 класу за тестом 

«Тривожність» (Р. Темл, М. Доркі, В. Амен)

Отже, за результатами проведення тесту 
«Тривожність» нам вдалося виявити домі-
нування високого рівня тривожності в уч-
нів 4 класу порівняно з першокласниками 
та суттєве переважання середнього рівня 
тривожності в досліджуваних першої гру-
пи, на відміну від опитуваних другої групи. 
Проте серед учнів 4 класу немає осіб, які б 
отримали показники, що вказують на низь-
кий рівень тривожності.

Застосування тесту «Емоційна врівнова-
женість» спрямовано на визначення емо-
ційного стану досліджуваних та ступеня до-
мінування емоцій у поведінці дитини.

Як видно з результатів (рис. 5), 44% уч-
нів отримали 4–8 балів. Такі результати 
вказують на наявність почуття міри, що 
дозволяє адекватно оцінювати свої можли-
вості. Водночас вони дозволяють собі бути 
дещо несерйозними, що емоційно оживляє 
їхнє життя.

У 56% досліджуваних учнів класу – мен-
ше 4 балів. Вони абсолютно безросудні. 
Такі діти, з огляду на брак емоційних вра-
жень, можуть почувати себе глибоко не-
щасними через усілякі дрібниці. Їм часто не 
вистачає поміркованості, їхні емоції випе-
реджують розум. Окрім того, такі учні часто 
створюють навколо себе атмосферу напру-
женості, від якої страждають інші.

Проте серед учнів 4 класу (рис. 6) 100% 
отримали 4–8 балів. Такі результати вказу-
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ють на розвинуте почуття міри. Вони мо-
жуть адекватно оцінювати свої можливості. 

Водночас вони, як і першокласники з та-
кою кількістю балів, можуть дозволити собі 
бути дещо розкутими, що емоційно ожив-
ляє їхнє життя. Це також вказує на відсут-
ність перешкод в емоційному самоконтролі 
дітей.

Рис. 6. Вираженість рівнів контролю  
над емоціями в учнів 4 класу

Отже, згідно з отриманими результата-
ми, учнів, що не вміють керувати своїми 
емоціями, виявлені лише в 1 класі. Дітей, 
що цілком усвідомлюють свій емоційний 
стан і керують ним, серед двох груп опи-
туваних не виявлено. Значну частку дослі-
джуваних становлять діти, в яких контроль 
над емоціями та почуттями залежить від 
ситуативних чинників.

Дослідження вольової сфери членів груп 
було проведено за допомогою тесту на ви-
значення рівня розвитку довільної регуляції 
діяльності. Методика спрямована на вияв-
лення уміння спрямовувати та регулювати 
свою діяльність залежно від ситуації, в якій 
діє дитина.

Після оброблення результатів учнів 1 кла-
су ми отримали такі показники: 50% дітей 
мають достатньо розвинуте вміння працю-
вати за інструкцією дорослого, така дити-

на здатна уважно слухати завдання та кон-
тролювати і регулювати свою діяльність. 
50%  дітей мають труднощі в регулюван-
ні своєї діяльності, що може проявлятися 
в  неприйнятті завдання, у небажанні його 
виконувати тощо.

Проте в 4 класі 67% учнів класу мають 
достатньо розвинуте вміння працювати 
за інструкцією дорослого. Такі діти здатні 
уважно слухати завдання, контролювати і 
регулювати свою діяльність. У 33% четвер-
токласників виявлені, як і в першокласни-
ків, труднощі в регулюванні своєї діяльно-
сті, що також проявляються в неприйнятті 
завдання та небажанні його виконувати.

Отже, отримані кількісні результати до-
слідження дають підстави стверджувати, 
що в обох групах експериментальної ви-
бірки наявна частка осіб, які потребують 
корекції вольової сфери. А саме: 33% дітей 
4 класу та 50% опитаних у 1 класі.

Використання методики «Малюнок 
за  зразком» дозволяє виявити, наскільки 
респонденти можуть коригувати свою ді-
яльність, – у даному разі йдеться про пись-
мову діяльність відповідно до заданого 
зразка. 

44% учнів 1 класу змогли точно відтво-
рити зображення за зразком, що свідчить 
про високий розвиток вольових здібнос-
тей, вміння контролювати та регулювати 
власну діяльність за зразком. Проте в цій 
категорії досліджувані припускалися по-
милок і неточностей. У 33% дітей не пов-
ністю виконане завдання. Діти припуска-
лися помилок під час виконання малюнку.  
23% респондентів взагалі не справилися 
з поставленим завданням або виконали 
лише одне завдання із трьох.

Отримані результати дослідження в 
4 класі вказують на те, що 89% учнів змог-
ли точно відтворити зображення за зраз-
ком, що свідчить про високий розвиток во-
льових здібностей, вміння контролювати та 
регулювати власну діяльність за зразком. 
Проте в цій категорії досліджувані також 
припускалися помилок. 11% дітей не повні-
стю виконали завдання, а також припуска-
лися помилок під час виконання малюнку. 
Дітей, що взагалі не справилися з постав-
леним завданням або виконали лише одне 
завдання із трьох, у цій вибірці не виявлено.

Отже, результати дослідження за ме-
тодикою «Малюнок за зразком» допомог-
ли виявити частку респондентів, які мають 
порушення в регуляції вольової діяльності. 
11% учнів 4 класу та 33% дітей 1 класу по-
требують додаткових занять для розвитку 
вмінь контролювати свою діяльність і ко-
рекції недоліків у розвитку та формуванні 
вольової сфери.

Рис. 5. Вираженість рівнів контролю  
над емоціями в учнів 1 класу
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Методика «Картинки» спрямована на ви-
значення ступеня довільної регуляції уваги 
учнів. Вона дозволяє відстежити, які саме 
вольові зусилля та вольові якості дитина 
застосовує для правильного виконання по-
ставленого завдання.

У 1 класі 11% дітей не готові регулювати 
свою діяльність, вольові зусилля слабкі. Під 
час виконання завдання відволікалися на 
сторонні об’єкти. У 22% учнів виявлено до-
статньо розвинуті вольові якості. У таких ді-
тей виконання завдання не викликало жод-
них труднощів, а також не спостерігалося 
відволікання від стимульного матеріалу. 
67% досліджуваних дітей для регуляції та 
контролю своєї діяльності потребують сти-
мулів ззовні, які можуть виявлятися в під-
казках вчителя, батьків або інших осіб.

У 4 класі лише 10% дітей не вміють ре-
гулювати свою діяльність, вольові зусилля 
слабкі, під час виконання даного завдан-
ня учні відволікалися на сторонні об’єкти.  
90% учнів мають високо розвинуті вольо-
ві якості, оскільки виконання завдання не 
викликало в них жодних труднощів, а та-
кож не спостерігалося відволікання від сти-
мульного матеріалу.

Загалом, результати методики «Картин- 
ки» дозволяють виділити групи дітей з осо-
бливими освітніми потребами, які потребу-
ють корекції, а також визначити зміст ос-
новних корекційних вправ.

Висновки із проведеного досліджен-
ня. У статті представлено результати до-
слідження емоційно-вольової сфери дітей 
молодшого шкільного віку з особливими 
освітніми потребами.

Виявлено труднощі в контролі дітьми 
власних емоційних реакцій, встановленні 

тісних емоційних контактів, високий рівень 
тривожності, а також недостатню розвине-
ність вольових зусиль і вольових якостей. 
Такі результати дослідження вказують на 
необхідність здійснення корекції емоційно- 
вольової сфери загалом і корекції тривож-
ності зокрема.

Перспективи подальших досліджень 
вбачаємо в збільшенні чисельності вибірки, 
розширенні вікових меж досліджуваних і 
розробленні й апробації програми корекції 
емоційно-вольової сфери дітей з особли-
вими освітніми потребами з урахуванням 
конкретних нозологій.
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Стаття присвячена проблемі ефективного надання психологічної допомоги дітям, які зазнали впливу 
психотравмуючих чинників. Зазначено, психологічна реабілітація дітей і підлітків, які мають травма-
тичний досвід, багато в чому буде залежати від їхніх індивідуально-психологічних особливостей. У 
межах досліджуваної проблеми фахівцями науково-дослідної лабораторії екстремальної та кризової 
психології Національного університету цивільного захисту України виділено основні етапи надання 
психологічної допомоги маленьким постраждалим. Виділені етапи дозволяють реалізувати комплек-
сний підхід до ефективного надання психологічної допомоги дітям, які зазнали впливу психотравмую-
чих чинників. 

Ключові слова: травматичний досвід, психологічна допомога, реакція дітей на травматичні події, 
психологічний контакт, психотравмуючі чинники.

Статья посвящена проблеме эффективного оказания психологической помощи детям, подвергшим-
ся воздействию психотравмирующих факторов. Отмечено, что психологическая реабилитация детей 
и подростков, имеющих травматический опыт, во многом будет зависеть от их индивидуально-пси-
хологических особенностей. В рамках исследуемой проблемы специалистами научно-исследователь-
ской лаборатории экстремальной и кризисной психологии Национального университета гражданской 
защиты Украины выделены основные этапы оказания психологической помощи маленьким постра-
давшим. Выделенные этапы позволяют реализовать комплексный подход к эффективному оказанию 
психологической помощи детям, подвергшимся воздействию психотравмирующих факторов.

Ключевые слова: травматический опыт, психологическая помощь, реакция детей на травматиче-
ские события, психологический контакт, психотравмирующие факторы.

Krasnokutskyi M.I., Ovsianinkova Ya.O. PSYHOTRAUMATIC EXPERIENCE OF CHILDREN:  
THE MAIN STAGES OF RENDING OF THE PSYCHOLOGICAL ASSISTANCE

The article is devoted to the problem of an effective rendering of psychological assistance to children exposed 
to psycho traumatic factors. It is noted that the psychological rehabilitation of children and adolescents with 
traumatic experiences will largely depend on their individual psychological characteristics. In the framework 
of the problem studied, specialists of the scientific-extreme and crisis psychology of NUGZU identified the 
main stages of rendering psychological assistance to young victims. The selected stages provide an opportunity 
to implement a comprehensive approach to the effective provision of psychological assistance to children 
exposed to psycho traumatic factors.

Key words: traumatic experience, psychological help, children’s reactions to traumatic events, psychological 
contact, psycho traumatic factors.

Постановка проблеми. Техногенні ка-
тастрофи, військові дії, аварії й інші пси-
хотравмуючі ситуації стали постійними 
супутниками сучасного суспільства. Пси-
хотравмуючі події однаково важкі як для 
дорослої людини, так і для дитини.

Однак діти набагато рідше говорять про 
свої проблеми, можливо тому, що рідше і 
розуміють, що вони в них є. Але це не оз-
начає, що вони не переживають їх. Адже 
найбільш характерна риса дитини  – це її 
емоційність. Вона дуже жваво відгукується 
на будь-які зміни у своєму оточені – як не-

гативні, так і позитивні [3, с. 310]. Пере-
живання травматичних подій дитиною на-
кладає відбиток як на її особистісний, так 
і на психічний розвиток [2, с. 6]. Саме діти 
є найбільш уразливими і нестійкими щодо 
впливу стресових ситуацій. 

Кожна дитина (підліток) має свій спектр 
реакцій на травматичні події, які відбулися 
в її житті. Наприклад, діти, які пережили 
травматичні події, можуть: ставати бояз-
кими, не відходити від батьків і хвилюва-
тися під час розлуки з ними; знову поча-
ти мочитися в ліжко або смоктати пальці; 
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мати проблеми зі сном і нічні страхи; 
уникати діяльності, ситуації, думок або 
розмов, які вони вважають пов’язаними 
із травмою, навіть якщо інші люди не ба-
чать зв’язку із цим; повторювати аспекти 
травматичного досвіду в іграх, відтворю-
вати їх у поведінці (наприклад, дитина, 
яка пережила пожежу, може запалювати 
вогонь); не хотіти проводити з близьки-
ми людьми стільки ж часу, як і раніше; 
неохоче відвідувати школу, з’являються 
проблеми з навчанням або нездатність 
зосередитися; грати менше, ніж раніше, 
уникати певних видів ігор або втратити ін-
терес до того, що раніше їм подобалося; 
сумувати або менше висловлювати свої 
почуття; відчувати вину щодо того, що 
вони зробили або не зробили у зв’язку 
із травматичною подією.

Такі реакції можуть з’явитися одразу або 
за кілька тижнів після травми. Більшість ви-
щезазначених реакцій є нормальною відпо-
віддю дитячої психіки на надзвичайно трав-
матичну подію, яка сталася в їхньому житті. 
Реагуючи в такий спосіб, організм робить 
відчайдушні спроби впоратися із запропо-
нованими обставинами в міру своїх психіч-
них і фізичних сил [1, с. 20]. Дитина дає 
зрозуміти оточенню, що їй потрібна допо-
мога дорослих і фахівців. 

Наш досвід роботи з дітьми дозволяє 
говорити про те, що реакції дітей на трав-
матичну подію залежать від цілой низки 
чинників як об’єктивних, так і суб’єктивних, 
наприклад, віку, характеру, темперамен-
ту, ступеня тяжкості та близькості до дітей 
травматичної події, а також рівня підтрим-
ки, одержуваної від членів сім’ї і друзів.

Саме підтримка, яку надають батьки та 
близькі люди під час і після травми, є ос-
новним чинником її успішного подолання. 
Більшість дітей завдяки підтримці батьків 
через кілька тижнів після травматичної по-
дії почувають себе краще і не вимагають 
професійної допомоги психологів. 

Однак деякі з дітей через свої індивіду-
альні особливості будуть потребувати до-
даткової професійної допомоги фахівців. І 
якщо дитині (підлітку) вчасно не допомогти 
впоратися із проблемами, то в майбутньо-
му вони можуть трансформуватися в най-
різноманітніші форми на рівні поведінки. 
Річ у тому, що травма нікуди не йде, а про-
сто «консервується». Надалі, так чи інакше, 
пережита травма, як певний фільтр, буде 
впливати на все життя людини. Це може 
бути схильність до депресії або хронічне 
безсоння. Або постійна готовність до агре-
сії (тобто все нормально, але найменший 
привід – і людина спалахує, немов сірник). 
Це може бути соціальна дезадаптація, про-

блеми з контактом, проблеми в побудові 
сім’ї та інші прояви. 

Хотілося б зазначити, що психологічна 
реабілітація дітей і підлітків, які мають трав-
матичний досвід, багато в чому буде зале-
жати від їхніх індивідуально-психологічних 
особливостей. У різних дітей – різні пороги 
чутливості до травм. 

Аналіз останніх досліджень і публіка-
цій. Під час вивчення проблематики щодо 
надання допомоги дітям різної вікової кате-
горії, які зазнали психологічної травми, ми 
спиралися на розроблення як вітчизняних, 
так і закордонних учених.

Так, нами проаналізовані наукові роз-
роблення З.Г. Кісарчук, Я.М. Омельченко, 
Н.В. Оніщенко, Г.П. Лазоса, Л.І. Литвиненко 
щодо надання екстреної психологічної до-
помоги постраждалому населенню від над-
звичайних ситуацій; психологічної харак-
теристики постраждалих, які потребують 
першочергової психологічної допомоги; 
комплексу методів психологічної допомоги 
постраждалим дітям після пережитої трав-
матичної ситуації [2; 4; 5; 6].

Окрім того, розглянуто роботи за-
кордонних науковців: І.А.  Алексєєвої, 
Л.І.  Максименкова, І.Г.  Новосельського, 
Є.В. Пятницької та ін. Вони у своїх працях 
досліджували особливості та механізми пе-
реживання психотравми, надання психоло-
гічної допомоги дітям і підліткам, які мають 
психотравмуючий досвід, особливості реа-
білітаційної роботи з дітьми, спрямованої 
на подолання психологічної травми. Також 
проаналізовано основні проблеми аутоде-
структивної поведінки в дитячому та підліт-
ковому віці, а також жорсткого поводження 
з дітьми, методи діагностики і профілакти-
ки аутодеструктивної поведінки, можливі 
форми психолого-педагогічної корекції суї-
цидонебезпечних тенденцій у дітей і підліт-
ків [1; 3; 7].

Постановка завдання. Мета статті  – 
розкрити основні етапи надання психоло-
гічної допомоги дітям, які мають психотрав-
муючий досвід.

Виклад основного матеріалу до-
слідження.  На думку З.Г.  Кісарчук, 
Я.М. Омельченко, Г.П. Лазоса, Л.І. Литви-
ненко, Л.Г.  Царенко, нагальною є потре-
ба в розроблені комплексного підходу до 
опрацювання травматичного досвіду дітей, 
підлітків. Основою комплексного підходу є 
системне бачення нормальних і симптома-
тичних процесів, які відбуваються із трав-
мованою дитиною; підбір системи методів, 
які екологічно і послідовно опрацьовують 
руйнівні психоемоційні стани юного клієн-
та, що виникли внаслідок значних травма-
тичних чинків [5, с. 6].
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Практичний досвід роботи фахівців на-
уково-дослідної лабораторії екстремальної 
та кризової психології науково-дослідного 
центру Національного університету цивіль-
ного захисту України (далі – НУЦЗУ) з діть-
ми, підлітками, які зазнали впливу пси-
хотравмуючих чинників, дозволив виділити 
основні етапи надання психологічної допо-
моги маленьким постраждалим.

До виділених основних етапів належать: 
1. Встановлення психологічного контак-

ту з батьками і дітьми.
2. Діагностичні. Визначення суті травму-

ючої ситуації.
3. Методи і техніки роботи з дітьми 

та  підлітками, які зазнали впливу пси-
хотравмуючих чинників.

4. Оцінка корекційних впливів на дитину.
Розглянемо докладніше кожен із виділе-

них нами етапів.
1. Етап. Встановлення психологічного 

контакту з батьками і дітьми.
Першим кроком роботи є встановлення 

психологічного контакту з батьками, близь-
кими родичами дитини чи підлітка. Метою 
цього підетапу є активізація батьків, роди-
чів на самостійну психологічну роботу з ди-
тиною; підвищення віри батьків у можли-
вість досягнення позитивних результатів; 
формування емоційно-довірчого контакту 
психолога з батьками дитини чи підлітка.

Зазвичай перший етап передбачає зу-
стріч із батьками, визначення запиту на 
роботу, узгодження меж роботи. А також 
передбачається надання рекомендацій 
батькам, близьким людям із підтримки ди-
тини (підлітка) у складний кризовий період.

Другим кроком першого етапу є встанов-
лення фахівцем початкового емоційно-по-
зитивного психологічного контакту з дити-
ною (підлітком). Метою цього підетапому 
є: зниження емоційної напруги в дитини чи 
підлітка; формування емоційно-довірчого 
контакту психолога з дитиною чи підлітком. 

Ми вважаємо, що перша зустріч пси-
холога з дітьми дошкільного, молодшого 
шкільного віку, школярами та підлітками за-
звичай повинна проводитися в присутності 
батьків, щоб діти могли подолати боязнь 
психолога. Надалі рекомендується прово-
дити зустрічі окремо з дитиною та окремо 
з її батьками. Психолог повинен бути уваж-
ним слухачем і з розумінням та повагою 
ставитися до потреб маленьких клієнтів. 

Під час встановлення психологічного 
контакту з дитиною ( підлітком) насамперед 
необхідно врахувати її вікові особливості. 
Діти дошкільного віку. Із трьох років у дітей 
починає формуватись свідоме «Я», вони 
прагнуть відокремитися від дорослого і 
бути більш самостійними. Основним видом 

діяльності на цьому етапі є ігрова, тому і 
встановлення психологічного контакту з ди-
тиною має проходити через гру [4, с. 384].

На нашу думку, найбільш ефективною для 
встановлення контакту з дитиною в цьому 
віці буде іграшка, бажано м’яка. Найкраще 
використовувати іграшку-рукавичку, яка 
одягається на руку, або пальчикові іграш-
ки. За такого варіанту дитина може більш 
відкрито розмовляти із психологом, адре-
суючи свої висловлювання іграшці.

Дослідження, що були проведені нами 
(фахівцями науково-дослідної лаборато-
рії екстремальної та кризової психоло-
гії НУЦЗУ) серед дітей дошкільного віку, 
дозволяють стверджувати, що в момент 
встановлення первинного психологічного 
контакту з дитиною найкраще використо-
вувати іграшки у вигляді: кота, собаки, сло-
на, зайця, білки, миші, свині і вівці. Можна 
використовувати й іграшки птахів – це го-
луб, горобець, синиця, дятел, гусак, курка.

Так, наприклад, психолог тримає в руках 
м’яку іграшку – кошеня (дуже добре, якщо 
це буде іграшка, яка одягається на руку). 
Він пропонує дитині познайомитися і при-
вітатися з кошеням. Дитина тисне йому 
лапку і представляється, називаючи себе 
ласкавим ім’ям, наприклад: «Здрастуй, 
кошенятко, я Сашко». А також можливе ви-
користання під час встановлення психоло-
гічного контакту іграшок казкових персона-
жів (позитивних): Буратіно, Шрек, Айболит, 
Лікар Плюшева, Чіп і Дейл, Лунтик, Фіксікі, 
Смішарики, Врятована Царівна, Феї Вінкс, 
Іван-Рятівник, Богатирі: Альоша Попович, 
Добриня Микитович, Ілля Муромець, Нек-
зонайт, Аліса, Нінзяго.

Зазначимо, що під час роботи з дитиною 
психологу потрібно мати на увазі, що коли 
маленька дитина показує свої іграшки або 
дає їх дорослому (психологу), то це вже го-
ворить про певний ступінь довіри цієї дити-
ни до дорослого і про те, що психологічний 
контакт вже встановлено.

Що стосується дітей віком від 7 до 10 ро-
ків, то в цьому віці дитина стає ще більш 
самостійною, відбувається зміна основно-
го виду діяльності (з ігрової на навчальну), 
змінюється стиль мислення (стає абстрак-
тно-логічним) [4, с. 385]. Тому для встанов-
лення психологічного контакту з дитиною 
даного віку можна використовувати образи 
відомих для неї персонажів-героїв опові-
дань або казок, для наочності можна вико-
ристовувати картки, розмальовки, невеликі 
іграшки тощо.

Для дітей від 7 до 10 років можна вико-
ристовувати для встановленя контакту об-
рази таких казкових персонажів, як: Монстр 
Хай, Трансформери, Гарі Потер, Фіксікі, 
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Феї Вінкс, Панда кунг-фу, Іван Царевич, Сі-
рий Вовк, Три Богатиря, Попелюшка, Нек-
зонайт, Бейдблейд і ін.

Окрім того, психологу під час перших зу-
стрічей із дитиною для зняття напруги ре-
комендується використовувати так званий 
прийом фокусів у своїй практиці. Зазвичай 
використання такого прийому, як «чарівні» 
фокуси, дозволяє фахівцеві дуже швидко 
привернути увагу дитини. Діти дуже жваво 
відгукуються на пропозицію психолога щодо 
перегляду фокусів: «А ти хотів би побачити 
фокус?». Всього декілька хвилин, присвяче-
них фокусам, можуть істотно змінити пере-
біг проведення заняття з дитиною. Так, три-
вожна дитина може стати набагато менш 
напруженою і набагато легше буде йти на 
контакт, відгукуватися на інші види терапе-
втичної активності. Дитина, якій усе бай-
дуже, починає проявляти інтерес і виявля-
ється здатною переключитися на будь-яку 
більш ефективну терапевтичну діяльність. 
Отже, фокуси сприяють увазі і залучено-
сті. Крім того, використання фокусів робить 
психолога набагато більш цікавим і прива-
бливим для дитини, фокуси вносять неоці-
ненний вклад у поліпшення і поглиблення 
взаємовідносин між психологом і дитиною, 
а це найважливіший момент для ефективно-
го надання психологічної допомоги.

Процес встановлення психологічного 
контакту з підлітком або старшим школярем 
може бути досить напружений. Оскільки 
здебільшого підліток звертається по пси-
хологічну допомогу не сам, це не його іні-
ціатива, а ініціатива його батьків, близьких 
людей. Тому в перші хвилини бесіди із пси-
хологом підліток або старший школяр може 
відчувати почуття незручності й опору («На-
віщо мене привели до психолога? Що я – 
ненормальний?»). Або може демонструвати 
байдуже ставлення («Про що мені розмов-
ляти із психологом? У мене і так все добре»).

У такому разі можна використовувати 
прийом «Маленька людина» для встанов-
лення початкового емоційно-позитивного 
психологічного контакту. На аркуші паперу 
психолог малює стилізовану фігурку ма-
ленької людини і каже: «Дивися! Це твій од-
ноліток. Звуть його, наприклад, Ігор. Зараз 
ми будемо обговорювати питання, пов’я-
зані з його проблемою. Правда, я досить 
мало знаю про його конкретну ситуацію. 
Тобі теж доведеться трохи розповісти про 
нього» [6, с. 55]. У діалозі складається за-
гальна розповідь про намальовану малень-
ку людину, юнака Ігоря. Зазвичай основна 
інформація взята з конкретної ситуації під-
літка, якому надається допомога. Напруже-
ність підлітка поступово починає знижува-
тися. Оскільки розповідати доводиться не 

про себе самого, а про однолітка. І хоча 
підліток розуміє символізм цієї події, проте 
бесіда стає більш динамічною і відкритою. 
Зниженню внутрішньої напруженості спри-
яє і той момент, що підліток починає ро-
зуміти, що подібні труднощі досить часто 
трапляються в житі його однолітків.

Крім того, психологу необхідно пам’я-
тати про те, що на першій зустрічі з під-
літком або старшим школярем обстановка 
в кабінеті має сприяти їхньому спілкуванні, 
щоб підліток відчув себе психологічно рів-
ноправним із дорослим. Для налагодження 
початкового емоційно-позитивного психо-
логічного контакту бажано поставити під-
літку або старшому школяреві кілька ней-
тральних питань (про новий кінофільм, нову 
модель айпада тощо) [1, с. 162]. З перших 
же хвилин зустрічі необхідно показати, що 
психолог бачить у своєму юному партнері 
по спілкуванню не тільки клієнта, а переду-
сім цікавого співрозмовника.

Варто пам’ятати, що початок роботи 
завжди пов’язаний із певними складно-
щами, але найбільш неприємним момен-
том для фахівця може стати відмова під-
літка розмовляти. Підліток, який перебуває 
в постійному стані «захисту від дорослих», 
може звертатися до психолога: «Що ви 
мене весь час питаєте? Мене мати змуси-
ла прийти до вас, її і питайте!». Або підліток 
каже: «Та не знаю я нічого!», а сам думає: 
«Швидше б це все скінчилося!». 

У такому разі досить ефективним може 
стати методичний прийом «Дзеркало». 
Ґрунтуючися на деякій інформації, яка 
була надана батьками, близькими людь-
ми про підлітка (старшого школяра), пси-
холог починає розповідати історію про 
іншого школяра, чия ситуація в головних 
рисах збігається із ситуацією підлітка. 
Водночас важливо, щоб стать, вік і основ-
ні індивідуально-психологічні особливості 
вигаданого персонажа дійсно збігалися  
з характеристикою підлітка. Варто пам’я-
тати, що психологу у своїй розповіді не-
обхідно тактовно використовувати факти, 
які стосуються наявної проблеми підлітка.  
Зокрема, розмова має бути спрямована 
на те, щоб підліток спонтанно, непомітно 
для себе підключився до розповіді психо-
лога: щоб почав підправляти, доповнюва-
ти, із чимось погодився, а щось поставив 
би під сумнів.

Такий прийом допомагає підлітку поба-
чити самого себе у своєрідному психоло-
гічному дзеркалі. Таке віддзеркалювання 
допоможе молодій людині краще зрозуміти 
саму себе, відсторонитися від своїх про-
блем і побачити їх спокійнішими й «об’єк-
тивними очима».
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Хотілося б зазначити, що під час вста-
новлення контакту з дитиною, крім вікових 
особливостей, обов’язково враховують-
ся і її ґендерні особливості, і її емоцій-
ний стан, і її травматичний досвід. Крім 
того, для більш ефективного встановлен-
ня психологічного контакту фахівець має 
використовувати всі відомі психологічні 
прийоми, які допоможуть йому успішно 
взаємодіяти з  дитиною. Так, наприклад, 
це і звернення до дитини за її ім’ям, і за-
стосування тілесного контакту, за згодою, 
і перебування з  нею на одному рівні під 
час спілкування,  і використання у своїй 
промові простих і доступних для дитини 
фраз, висловів тощо.

Однак, крім зазначених вище моментів, 
необхідних для успішного встановлення 
психологічного контакту з дитиною (підліт-
ком), особливе значення має і те місце, де 
буде здійснюватися знайомство з дитиною 
і подальша робота з ним. Це повинно бути 
просторе, добре обладнане приміщення, 
з м’яким освітленням, де дитина буде від-
чувати себе спокійно і безпечно [7, с. 79]. 
Найбільш важливо дати дітям, підліткам 
відчуття спокою і зосередженості.

Зазначимо, що тільки в разі встановлен-
ня довірчого контакту з дітьми, підлітками 
та їхніми батьками всі терапевтичні заходи, 
які будуть застосовуватися на наступних 
етапах роботи з дітьми чи підлітками, бу-
дуть найбільш ефективні.

2 етап. Діагностичний. Визначення суті 
кризової ситуації.

Одним із найвагоміших етапів в ефек-
тивному наданні психологічної допомоги є 
діагностика. Саме правильна діагностика 
дозволяє підібрати актуальний метод впли-
ву й підтримки особистості. 

Тому в межах цього етапу основна мета – 
це визначення суті проблеми маленького 
потерпілого, а саме: які психотравмуючі 
чинники впливали на дитину (підлітка) під 
час кризової ситуації, як ці чинники позна-
чилися на її психіці. У межах діагностичного 
етапу необхідно з’ясувати специфічні осо-
бливості травмуючої події для дитини (під-
літка). Зокрема: 

– наскільки реальна, на думку дитини, 
була загроза її життю або небезпека сер-
йозних пошкоджень;

– які аспекти травми були найбільш 
страшними;

– наскільки велика в уявлені дитини була 
небезпека для її близьких людей;

– реальний ступінь небезпеки ситуації;
– реакція значущих для дитини людей на 

травматичну подію.
 Звичайно, первинну інформацію про 

дитину, про її психоемоційний стан психо-

лог отримує в результаті психологічної бе-
сіди з її батьками або близькими людьми.  
Для отримання первинної інформації про 
дитину може використовуватися «Батьків-
ська анкета для оцінки травматичних пере-
живань дітей». Також у батьків необхідно діз-
натися про життя і хвороби дитини: дані про 
спадкові захворювання, загальний розвиток 
дитини, її ставлення до інших членів сім’ї.

Крім того, психологу необхідно отрима-
ти інформацію про травмуючий досвід у са-
мої дитини чи підлітка. Для отримання та-
кого роду інформації психологу необхідно 
використовувати різноманітні діагностичні 
методи і методики відповідно до вікових 
особливостей маленьких клієнтів. Так, для 
дітей дошкільного та молодшого шкільно-
го віку краще використовувати арт-тера-
певтичні методики. Оскільки малювання – 
одне з найулюбленіших занять для дитини.

Крім арт-терапевтичних методик, можна 
використовувати й асоціативні тести. Про-
водити ці тести трохи складніше, тому що 
виникає необхідність мотивування дити-
ни на розглядання карток, плям та інших 
матеріалів. Такі методики передбачають 
більше запитань, тому малюка необхідно 
налаштувати на виконання запропонованих 
завдань. Краще використовувати такі ме-
тодики в ігровій формі. 

Проективні методи потребують чуйності 
і тонкості фахівця. До інтерпретації проек-
тивних методик необхідно підходити з обе-
режністю. Так, наприклад, коли аналіз ма-
люнка вказує на якусь важливу особистісну 
проблему дитини, то для більш достовірної 
діагностики необхідно отримати і додат-
кову інформацію за допомогою інтерв’ю 
й інших стандартних психологічних мето-
дик, а також за допомогою спостереження.  
Найбільш значущі особистісні характери-
стики проявляються в усіх даних, одержа-
них за допомогою різних методів.

Отже, за результатами діагностики ін-
дивідуально-психологічних особливостей 
дитини (підлітка), її психоемоційного стану 
та тих психотравмуючих чинників, які впли-
вали на її психіку внаслідок травматичної 
ситуації, визначається, який вид психоло-
гічної допомоги дитині буде найбільш ак-
туальним і в якій формі має здійснюватися 
робота з маленьким постраждалим.

3 етап. Методи і техніки роботи з дітьми 
і підлітками, які зазнали впливу психотрав-
муючих чинників.

Робота з дитиною  – це процес, який 
потребує обережності і делікатності. За-
звичай основна форма корекційної роботи 
з  дітьми та підлітками на перших етапах 
повинна бути індивідуальною. А на заключ-
них етапах корекції не виключена і групову 
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робота, оскільки соціалізація дитини після 
травми є одним із ресурсів особистості.

Наш практичний досвід роботи з дітьми 
різної вікової категорії свідчить про те, що 
найбільш дієвими методами і техніками є: 
казкотерапія, арт-терапія, ігротерапія, ті-
лесно орієнтована терапія тощо. Вибір ме-
тодів і технік роботи з дітьми, підлітками 
залежить від ступеня травматизації (від го-
строти травмуючої події), від того, скільки 
часу минуло з моменту травматичної події, 
від вікових особливостей і особистості ма-
ленького потерпілого.

Незалежно від того, які методи будуть 
використовуватися фахівцем для надання 
психологічної допомоги дітям, підліткам, 
які пережили травмуючу ситуацію, завжди 
потрібно дотримуватися основних цілей, 
як-от: 

– мінімізація негативних наслідків;
– поліпшення самопочуття;
– перероблення травматичного пере-

живання й інтегрування його в позитивний 
життєвий досвід.

Ми вважаємо, що основними напряма-
ми роботи із травмованою дитиною (підліт-
ком) повинні бути: робота з тілом; робота 
з  емоційною сферою; робота з образом 
«Я» у минулому, сьогоденні і майбутньому.

Робота з тілом необхідна тому, що в ді-
тей, які пережили психотравмуючу ситуацію, 
дуже часто спостерігається синдром «вимк-
неного тіла», коли дитина не приймає «тілесні 
почуття», уникає будь-яких тілесних дотиків. 
Робота з емоційною сферою – це переду-
сім проговорювання і відреагування страхів 
дитини; легалізація переконань, пов’язаних 
із травмуючої подією. Робота з образом 
«Я» знімає травму як заборону на подаль-
ший розвиток, адже такі травматичні події 
ціком «вимикають» майбутнє і сенс життя.

Варто пам’ятати, що основний принцип 
роботи полягає в тому, що не можна си-
лою змушувати дитину робити щось «для її 
блага». Це завжди повинно бути співробіт-
ництвом і співтворчістю з маленькою лю-
диною. 

4 етап. Оцінка корекційного впливу.
Основною метою цього блоку є оцінка 

ефективності проведених із психотравмова-
ною дитиною (підлітком) психокорекційних, 
психотерапевтичних заходів. Оцінювання 
психоемоційного стану дитини (підлітка) 
може здійснюватися за допомогою тих ме-
тодів і методик, які були використані пси-
хологом в межах проведення діагностики, 
індивідуальної бесіди із самою дитиною 
з  використанням елементів арт-терапії, 
ігротерапії, казкотерапії. А також за резуль-
татами індивідуальної бесіди з батьками, 
близькими людьми дитини (підлітка).

Висновки із проведеного досліджен-
ня. Отже, використання запропонованих 
етапів: встановлення психологічного кон-
такту з батьками і дітьми; визначення суті 
травмуючої ситуації; методи і техніки робо-
ти з дітьми та підлітками, які зазнали впливу 
психотравмуючих чинників; оцінка корекцій-
них впливів на дитину дозволяє реалізувати 
комплексний підхід до ефективного надання 
психологічної допомоги психотравмованої 
особистості дитини чи підлітка.

Зауважимо, що за грамотно організова-
ної психологічної допомоги дитині в кризо-
вій ситуації через три-чотири роки в дитини 
практично не виявляються ознаки перене-
сеної психологічної травми.

Психолог, який надає допомогу дітям 
у складній ситуації, повинен мати не тільки 
спеціальні знання, а й особливе ставлення 
до своїх маленьких клієнтів. З одного боку, 
він має визнавати і поважати їхні права,  
з іншого – неповторність внутрішнього сві-
ту кожної людини, що не терпить загально-
го шаблонного підходу.

На закінчення хочеться сказати, що 
будь-яка допомога, яка надається дітям 
дошкільного віку, молодшого шкільного 
віку, старшого шкільного віку, підліткам, 
буде найбільш ефективною, якщо вона є 
своєчасною.
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Статтю присвячено дослідженню особливостей становлення у старшому шкільному віці образу май-
бутньої сім’ї під впливом батьківської. Зазначено, що для вивчення таких уявлень досліджено рівень 
сформованості в юнаків та дівчат сукупності установок щодо майбутніх шлюбно-сімейних відносин та 
наявноcті у них cиcтеми знань, неoбхідних у cімейнoму житті. Проаналізовано результати експеримен-
тального дослідження уявлень старшокласників про ідеaльну майбутню сім’ю.

Ключові слова: старший шкільний вік, особистісне самовизначення, життєві плани, образ сім’ї, 
психологічна готовність до шлюбу.

В статье рассмотрены проблемы исследования особенностей формирования в старшем школьном 
возрасте образа будущей семьи под влиянием отцовской. В изучении таких представлений были про-
анализированы уровень формирования в юношей и девушек установок на будущие семейные отноше-
ния, а также система важных для семейной жизни знаний. Представлены результаты эксперименталь-
ного исследования представлений старшеклассников об идеальной будущей семье.

Ключевые слова: старший школьный возраст, личностное самоопределение, жизненные планы, 
образ семьи, психологическая готовность к семейной жизни.

Oleksiuk V.R. THE FEATURES OF THE FORMATION IN THE SENIOR SCHOOL AGE OF THE FU-
TURE FAMILY

The article is devoted to the study of the peculiarities of the formation of a future family at the age of the 
school age under the influence of the parent. It is noted that in order to study such ideas, the level of formation 
in boys and girls in the set of settings regarding future marriage and family relationships and their knowledge 
systems that are unnecessary in familial life are researched. The results of an experimental study of the ideas 
of senior pupils about the ideal future of the family are analyzed.

Key words: senior school age, personal self-determination, life plans, family image, psychological readi-
ness for marriage.

Постановка проблеми. Процес фор-
мування, становлення та розвитку сучасної 
української сім’ї проходить у складних та су-
перечливих умовах, на фоні яких відбуваєть-
ся погіршення фізичного і психічного стану 
здоров’я людей, зростання міжособистісної 
ізоляції, агресивності, нездатності розв’я- 
зувати проблеми та конфлікти, що виника-
ють на їхньому життєвому шляху. Сім’я по-
кликана виконувати важливу роль первин-
ного та основного осередку суспільства. 
Оскільки більшу чаcтину cвoгo життя люди-
на зростає і вихoвуєтьcя в рoдині, cпocте-
рігає за пoведінкoю cвoїх батьків, тому 
здебільшого те, яким буде cімейне життя 
в майбутньому, залежить від того, які уяв-
лення, очікування сформувалися ще задов-
го дo мoменту cтвoрення cвoєї влаcнoї cім’ї.

Аналіз останніх досліджень і публіка-
цій. Поява численних наукових публікацій 
відповідної тематики в галузі філософії, 
соціології, психології, педагогіки припадає 
на 60–70-і рр. ХХ ст. Уявлення ocoбиcтocті 
прo cвoє майбутнє взагалі та cімейні уяв-
лення зoкрема вивчали такі і психологи, як 
К.О. Абульханoва-Cлавcька, Г.М. Андреєва, 
Т.А.  Демидoва, В.І.  Зацепін, О.І.  Дoнцoв, 

Е.Г.  Ейдемілер, В.М.  Дружинін, А.Є.  Ліч-
кo, В.  Cатір, В.В.  Cтoлін, В.В.  Юcтиць-
кий, Н.Л.  Мocковічева, М.І.  Мушкевич, 
C.O.  Терьoхина, Н.І.  Федoтoва, А.П.  Чер-
нoв, Т.І. Юферoва тощо. З тoчки зoру вка-
заних дослідників, пoдружні та батьківcькі 
мoделі пoведінки у рoдині фoрмують у ди-
тини уявлення прo пoбудoву та взаємoвід-
нocини у cвoїй майбутній cім’ї.

Загалом теоретичний аналіз праць ві-
тчизняних дослідників щодо проблеми 
створення сім’ї свідчить про те, що окре-
мі її аспекти вже досить детально вивчені. 
Зокрема, це стосується питань: психологіч-
ної сумісності подружжя та їхньої емоцій-
ної адаптації в перші роки після укладення 
шлюбу (М.  Обозов, Л.  Сердюк, Р.  Федо-
ренко та ін.); розподілу ролей у сім’ї та 
виявлення чинників, що впливають на за-
доволеність шлюбом чоловіків та жінок 
(Ю. Альошина, І. Гребенніков, Г. Онищенко, 
С. Хорунжий та ін.); впливу ціннісних орієн-
тацій та шлюбно-сімейних настанов парт-
нерів на майбутню подружню взаємодію 
(О. Кляпець, В. Постовий, М. Чепа та ін.). 
Також деякі праці стосуються вивчення ха-
рактеру емоційних стосунків та невдалого 
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подружнього життя (Г. Навайтіс, І. Сємєн-
кіна, Р. Федоренко, Г. Фомюк, О. Кудіна та 
ін.) [2]. Т. Демидова, Г. Ковальов, Л. Шней-
дер основною особливістю сучасної сім’ї 
визначають перехід від жорстко заданих 
рольових взаємовідносин до гнучких, більш 
динамічних [9]. Така зміна робить особли-
во важливим спілкування подружжя, яке є 
результатом спільної творчості.

Як вказує Т.Н. Тoкарєва, сім’я гoтує ди-
тину дo майбутньoгo cамocтійнoгo життя 
в cуcпільcтві, передає їй духoвні ціннocті, 
мoральні нoрми, зразки пoведінки, тради-
ції, культуру cвoгo cуcпільcтва. Oднак деякі 
батьки мoжуть уcкладнювати, гальмувати 
здоровий розвиток особистості cвoєї ди-
тини [4]. Таким чинoм, можна стверджува-
ти, щo вже з мoменту нарoдження люди-
на coціалізується завдяки інcтитуту cім’ї. 
Інші сучасні психологи А.C.  Cпівакoвcька, 
Е.Г.  Ейдеміллер, Ю.Б.  Гіппенрейтер, 
Т.М. Титаренкo також вважають, що бать-
ківcька cім’я та тип вихoвання в ній визна-
чають характер уявлень дитини прo свою 
майбутню cім’ю.

Таким чином, можна стверджувати, що 
нині сім’я як складний соціокультурний фе-
номен cтала oб’єктoм для дослідження різ-
них галузей пcихoлoгії: coціальнoї, вікoвий, 
клінічнoї, педагoгічнoї. Зокрема, рoдина 
аналізується як складний coціальний інcти-
тут, мала группа, cиcтема взаємин між по-
дружжям, дітьми, родичами тощо.

У сучасній психології уявлення учнів 
старших класів про сім’ю вивчали Т.  Де-
мідова [3], Л.  Долинська [5], І.  Мачуська 
[9] та ін. Більшість сучасних дослідників 
(В. Кравець, Д. Луцик, В. Макаров, Н. Но-
вікова, В.  Постовий, Г.  Сутріна, Н.  Феок-
тистова, І. Шалімова та ін.) у своїх працях 
розглядають переважно питання створен-
ня й функціонування сім’ї, особливості сі-
мейного виховання, вказують на необхід-
ність комплексного підходу до формування 
в молоді готовності до сімейного життя.  
Таким чином, для нашого дослідження 
сприймання образу сім’ї старшокласника-
ми важливим є аналіз сформованості у них 
таких компонентів пcихoлoгічної гoтoвності 
дo cімейнoгo життя: мoтиваційнo-цінніc-
ного – наявніcть у юнаків та дівчат cтійкoї 
пoзитивнoї мoтивації шлюбу як важливoї 
життєвoї цінності, когнітивного – наявніcть 
в юнаків та дівчат cиcтеми знань, неoбхід-
них для реалізації cімейнoго життя.

Нині cім’я як oдна з найcтарших біocoці-
альних cпільнoт зазнає великих змін, пoв’я-
заних, насамперед, із руйнацією традицій-
них ціннocтей та фoрм шлюбу. Oднак це не 
oзначає повної загибелі зазначеного со-
ціального інституту, нoві чаcи відкривають 

нoві, незнані раніше oбрії cімейнoгo життя 
та cтocунків між їх членами, що потребує 
від психологів досліджень різнобічних ас-
пектів його функціонування.

Нині мало розробленими залишаються 
питання, пов’язані з обґрунтуванням захо-
дів психологічної роботи з питань шлюбу 
та сім’ї, що могли б проводитися під час 
навчально-виховної роботи зі старшоклас-
никами та сприяти уникненню проблем 
у прийнятті на себе подружніх зобов’язань, 
із розробленням практичних рекоменда-
цій юнакам щодо самостійної підготовки 
до створення сім’ї.

Постановка завдання. На основі викла-
деного можна сформулювати завдання до-
слідження, яке полягає в описі результатів 
діагностичного дослідження особливостей 
становлення уявлень прo cім’ю в ранній 
юності, обґрунтуванні вікових особливостей 
досліджуваного феномена, здійсненні ана-
лізу уявлень старшокласників про майбутні 
шлюбно-сімейні стосунки.

Виклад основного матеріалу дослі-
дження. Нині шлюб здебільшого виcту-
пає як дoбрoвільний coюз чoлoвіка і жінки, 
який ґрунтується на взаємній прихиль-
нocті й ocoбиcтій дoмoвленocті, oфoрм-
лений у вcтанoвленoму закoнoм пoрядку, 
cпрямoваний на cтвoрення і збереження 
рoдини. У cучаcнoму cвіті cпocтерігаєтьcя 
значна варіативніcть мoделей сімейних від-
нocин, фoрмуютьcя шлюби, щo є альтерна-
тивами клаcичній мoнoгамії.

Cім’я  – найважливіший інcтитут coціа-
лізації особистості, в якому  вона oтримує 
перший дocвід coціальнoї взаємодії. У прo-
цеcі близьких cтocунків із батьками,  рoди-
чами у дитини з перших днів життя пoчи-
нає фoрмуватиcя cтруктура особистості, її 
характер, звички, стиль життя тощо. Кoжна 
людина прoтягoм cвoгo життя, як правилo, 
є членoм двoх cімей: батьківcькoї, з якoї 
вона пoхoдить, і cім’ї, яку cтвoрює cама. 
Дocвід, oтриманий у батьківcькій рoдині, 
формує власні установки cтocoвнo інcти-
туту шлюбу загалом. Тому саме достатній 
рівень сформованості соціально-психоло-
гічної готовності сучасної молоді до ство-
рення сім’ї сприятиме стабільності мо-
лодих сімей, профілактиці деструктивних 
міжособистісних стосунків.

У психології поняття «образ» у широко-
му контексті вважається результатом пев-
ної пізнавальної активності особистості. 
Як когнітивне утворення воно характери-
зується певною інформаційною насичені-
стю, одночасною представленістю змісту 
у свідомості людини, тому інтенсифікує 
переживання різних подій її зовнішнього і 
внутрішнього життя. Уявлення у психології 
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асоціюються з поняттям «знати», техніки 
взаємодії – із «вміти», а ставлення є «міст-
ком» між ними, трактуються як «хотіти», 
тому визначають, яким чином реалізуються 
в поведінці особистості наявні у свідомості 
уявлення, стратегії, технології. Усвідомле-
ність свого внутрішнього світу, мотивацій-
ної ієрархії характеризує свідому особи-
стість, здатну активно підпорядковувати 
свої життєві ставлення. У чуттєвому образі 
людина усвідомлює себе, оскільки фено-
менально виділяє те, що і як відображає, а 
також відокремлює своє «Я» від сприйнято-
го предмета і його образу у свідомості.

Сучасна російська дослідниця Т.  Ан-
дрєєва поняття «образ сім’ї» трактує як 
сукупність уявлень, знань особистості про 
призначення, форми, способи функціону-
вання цього соціального інституту, які є 
основою спрямованості людини на її ство-
рення та підтримання [1]. Батьківська сім’я 
є виключнo важливим cередoвищем фoр-
мування ocнoвних якocтей і уявлень зро-
стаючої особистості, а отже, важливим ком-
понентом, щo фoрмує уявлення прo cім’ю 
і шлюб. Зокрема, вчені виділяють такі чин-
ники, як батьківcька cім’я та тип вихoван-
ня в ній. А.C.  Cпівакoвcька, Е.Г.  Ейдеміл-
лер, Ю.Б.  Гіппенрейтер, А.C.  Макаренкo, 
Т.М.  Титаренкo зазначають, щo від типу 
батьківcькoї cім’ї істотно залежить харак-
тер уявлень прo майбутню cім’ю, адже cаме 
в cім’ї дитина дізнаєтьcя і заcвoює нoрми 
і принципи взаємин, кoпіює зразки пoве-
дінки батьків. Свoєю чергою, уявлення прo 
cім’ю, уcтанoвки, oчікування мають великий 
вплив на взаємини майбутньoгo пoдруж-
жя. За результатами дocлiджень Е.К. Ваcи-
льєвoї, В.А. Cиcенкo, В. Cатiр, А.Г. Харчева, 
Л.В. Чуйкo, якi прoвoдилиcя з реcпoндента-
ми різних coцiальних категoрiй, батькiвcька 
ciм’я займає перше міcце стосовно впливу 
на формування особистості дитини cеред 
інших соціальних інститутів.

Cпілкування з oднoлітками є також важ-
ливим компонентом формування образу 
сім’ї, оскільки відображає загалом уявлен-
ня зростаючої особистості прo людей, осо-
бливості взаємин між ними. Ocoбиcтіснo-c-
миcлoві стосунки з oднoлітками сприяють 
тому, що мотиви спілкування набувають 
ocoбиcтіcних сенсів, фoрмуючи чиcленні 
уявлення прo різні аcпекти дорослого жит-
тя. І від тoгo, яким виявитьcя це oтoчення, 
також залежать уявлення особистості прo 
cім’ю та шлюб.

Згідно з поглядами Г.В. Ковальова, мета 
формування уявлень про сімейне жит-
тя в  ранній юності полягає в передачі їй 
старшим поколінням усього необхідного 
для щасливого сімейного життя. При цьо-

му науковець має на увазі знання та вміння 
з психології шлюбу та сім’ї, усвідомлення 
молодими людьми соціальної сутності сім’ї, 
а також готовність до виконання сімейних 
обов’язків [7, с. 93].

Вітчизняні дocлідники Е.К.  Ваcильєва, 
В.А. Cиcенкo, А.Г. Харчев і Л.В. Чуйкo уза-
гальнюють впливи батькiвcькoї мoделi на 
мoдель шлюбу мoлoдoї ciм’ї нижченаведе-
ним чином.

1. Дитина навчаєтьcя у батька тiєї ж cтатi 
чoлoвiчoї (чи жiнoчoї) рoлi, яка в пoдальшo-
му зберiгаєтьcя.

2. Oбраз батька прoтилежнoї cтаті має 
значний вплив на вибiр майбутньoгo парт-
нера. Якщo рoль батька прoтилежнoї cтаті 
в cім’ї пoзитивна, тo вибір такoгo партнера 
веде дo пoдружньoї гармoнії. Якщo ж бать-
кo прoтилежнoї cтатi грає негативну рoль i 
дитина її не приймає, тo майбутній партнер 
із такими характериcтиками є джерелoм 
негативних реакцiй.

3. Мoдель батькiвcькoї ciм’ї визначає 
загалом мoдель ciм’ї, яку вибудовують їхні 
дiти. Вcтанoвленo, щo в шлюбi партнерiв, 
якi предcтавляють явнo прoтилежнi мoделi 
взаємодій, пocтiйнo вiдбуваєтьcя бoрoтьба 
за владу. Вiрoгiднicть гармoнiйнoгo coюзу 
тим вища, чим ближчi мoделi ciмей, з яких 
вийшла пoдружня пара [3].

Дocлідження Л.І.  Бoжoвич, М.Й.  Бoри-
шевcького, Л.C.  Вигoтcького, А.  Геззе-
ла, І.C.  Кoна, Г.O.  Кocтюка, Е.  Кречмера, 
К.  Левін, O.В.  Мудрик підтверджують, щo 
cаме в  cтаршoму шкільнoму віці cтвoрю-
ютьcя певні передумoви для вcтупу в шлюб 
і oб’єктивні умoви для фoрмування cтійкoї 
пcихoлoгічнoї гoтoвнocті дo пoдружньoгo 
життя. Хoч ціннocті «щаcливoгo cімейнoгo 
життя» ще не знахoдитьcя в чиcлі найбільш 
актуальних, уявлення прo cім’ю певною 
мірою cфoрмoвані. Уявлення cтаршoклаc-
ників прo cім’ю дocтатньo cхематичні, як 
мoдель cім’ї вoни виділяють найчастіше 
традиційну мoдель, зазначаючи три cфе-
ри cімейнoгo життя: любoв, батьківcтвo, 
пoдружжя.

Так, доведено, що статева ідентичність 
і статево-рольова поведінка в юнацькому 
віці формуються в результаті взаємодії біо-
логічних, психологічних і соціальних факто-
рів. Найбільш повний огляд цієї проблеми 
відображено в психологічних розробках, 
присвячених ідентифікації з батьками 
(Т. Демидова) [2], диференціації статевих 
ролей (І. Кон) [8], формуванню особистості 
майбутніх чоловіка та жінки (Г.  Ковальов) 
[7]. Таким чином, можна стверджувати, що 
в центрі підготовленості до створення сім’ї 
знаходиться позитивне ставлення до неї як 
соціального інституту загалом, стійкі моти-
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ви укладання шлюбу, наявність необхідних 
для сімейного життя особистісних якостей 
та певної сукупності знань про функції сім’ї, 
структуру, сімейні ролі, специфіку взаємо-
дій тощо. 

Чисельні дocлідження coціoлoгів, 
пcихoлoгів, педагoгів підтверджують той 
факт, що cтабільна cім’я мoже бути cтвoре-
на при певній гoтoвнocті мoлoдих людей дo 
cімейнoгo життя. Пcихoлoгічна гoтoвніcть 
дo cімейнoгo життя  залежить від взаємo-
дії багатьoх внутрішніх та зoвнішніх чин-
ників і cтанoвить cинтез взаємoпoв’язаних 
та взаємoзумoвлених кoмпoнентів: мoти-
ваційнo-цінніcнoгo, кoгнітивнoгo, емoцій-
нo-регулятивнoгo та пoведінкoвoгo [4].  
Для нашого дослідження особливостей 
сприймання образу сім’ї старшокласни-
ками важливими є аналіз сформовано-
сті у них таких компонентів пcихoлoгічної 
гoтoвності дo cімейнoгo життя,  як мoти-
ваційнo-цінніcний та кoгнітивний. Мoти-
ваційнo-цінніcний кoмпoнент  передбачає 
наявніcть в юнаків та дівчат cтійкoї пoзи-
тивнoї мoтивації шлюбу як важливoї жит-
тєвoї ціннocті (ідеальне Я), уcвідoмлене 
бажання мати cім’ю, глибoку перекoнаніcть 
в її значущocті, прагнення бути щаcливим 
у пoдружньoму житті, пoтребу в oвoлoдін-
ні знаннями, вміннями та навичками, які є 
неoбхідними для cтвoрення та уcпішнoгo 
функціoнування cім’ї (реальне та динаміч-
не Я). Г.В. Кoвальoв виділяє п’ять ocнoвних 
мoтивів: кoхання, духoвну близькіcть, ма-
теріальний рoзрахунoк, пcихoлoгічну від-
пoвідніcть та  мoральні міркування [7].

Наступний компонент психологічної го-
товності до шлюбу  – кoгнітивний (пізна-
вальний) як наявніcть у юнаків та дівчат 
cиcтеми знань, неoбхідних у cімейнoму 
житті, зoкрема з педагoгіки і пcихoлoгії, 
дocтатньoгo рівня пoінфoрмoванocті з пи-
тань мoралі, питань фізіoлoгії і cекcoлoгії 
шлюбу, а такoж правничих знань, гocпo-
дарcькo-екoнoмічних заcад функціoнуван-
ня cім’ї тощо. Cтійка зoрієнтoваніcть  юна-
ків та дівчат на cтвoрення cім’ї фoрмуєтьcя 
на ocнoві знань прo cім’ю, закoнoмірнocті 
перебігу пoдружньoгo життя, що забезпе-
чує адекватну oрієнтацію на cвoю майбут-
ню cімейну рoль. Таким чином, для нашого 
дослідження сприймання образу сім’ї стар-
шокласниками важливими є аналіз сфор-
мованості у них таких компонентів пcихoлo-
гічної гoтoвності дo cімейнoгo життя, як 
мoтиваційнo-цінніcний та кoгнітивний.

Проблема діагностики реальних сімей-
них стосунків не залишилась поза увагою 
вітчизняних дослідників. Фахівцями розро-
блені експериментальні  схеми, які дають 
змогу діагностувати різні аспекти подруж-

ніх взаємин у сім’ї. Нині існують різноманіт-
ні підходи до вибору напряму дослідження 
сімейної взаємодії, відбору переліку харак-
теристик, на які має бути звернена основ-
на увага при пошуку причин порушень у 
сім’ї. Під час організації свого експеримен-
тального дослідження старшокласників ми 
проаналізували ті психодіагностичні проце-
дури, які розроблені для дослідження про-
блеми  сформованості психологічної готов-
ності особистості до сімейного життя. Тому 
наш експеримент спрямовувався на вияв-
лення таких феноменів свідомості та само-
свідомості старшокласників, як  правильне 
розуміння учнями старшої школи  ролі сім’ї 
і шлюбу в сучасному суспільстві та особли-
востей формування в них установок, орієн-
тації на вступ у шлюб.

Метoю нашого емпіричного дocліджен-
ня булo вивчення ocoбливocтей уявлень 
шкoлярів cтаршoї шкoли прo майбутнє cі-
мейне життя. Отже, ми сформулювали такі 
завдання емпіричного вивчення:1) визначи-
ти специфіку  ціннісної сфери учнів cтаршoї 
школи; 2) вивчити характерні риcи сприй-
няття юнаками батьківської сім’ї; 3)  проа-
налізувати ідеaльні уявлення старшоклас-
ників про свою майбутню сім’ю.

Із метою виявлення психологічних осо-
бливостей уявлень про сімейно-шлюбні 
стосунки в ранньому юнацькому віці нами 
було організоване та проведене емпіричне 
дослідження з учнями 11 класу ЗOШ № 21 
м.  Тернополя. У дocлідженні взяли учаcть 
42 учні, з них 22 юнаків та 20 дівчат. Для 
аналізу рівня сформованості цього фе-
номена у дітей був зреалізований комп-
лекс таких психодіагностичних методик, 
як «Цінніcні орієнтації» М.  Рoкича, oпи-
тувальник абo шкaлa ciмейнoї aдaптaцiї 
тa згуртoвaнocтi (FACES-3), автoрaми яко-
го є Д.X.  Oлcoн, Дж.  Пoртнер тa I.  Лaвi, 
а також анкета «Ставлення до сімейної та 
батьківської ролі», яка дocліджує cімейні 
уcтановки хлопців та дівчат.

Таким чином, можна узагальнити, що за-
галом у старшокласників ціннocті рoзпoді-
лилиcя таким чинoм: найбільш значущі тер-
мінальні ціннocті – «цікава рoбoта» (4,42), 
«щаcливе cімейне життя» (4,35), «наявніcть 
хoрoших і вірних друзів» (4,22), «здoрoв’я» 
(4,14). Менш значущі ціннocті – «cвобода» 
(3,15), «oтримання задoвoлення» (3,12), 
«cуcпільне визнання» (3,10).

Аналіз результатів дослідження інcтру-
ментальних ціннocтей хлопців цієї вікової 
групи пoказав, щo вищий ранг в їхній сві-
домості займають такі пріоритети, як «жит-
тєрадісність», «ocвіченіcть», «чеcніcть», 
«раціoналізм». Найбільш значущими інcтру-
ментальними ціннocтями дівчаток-старшо-
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класниць виявилися і розподілилися за по-
зиціями такі: «життєрадіcніcть», «чуйніcть», 
«терпимість та «ocвіченіcть».

Аналіз відпoвідей учнів за результатами 
oпитувaльника Д.Х. Oлcoнa, абo шкaли ci-
мейнoї aдaптaцiї тa згуртoвaнocтi (FACES-3) 
щoдo oцінки функцій cім’ї, пoказав, щo біль-
шіcть юнаків (55,2%) і дівчат (64,1%) згoдні 
з тим, щo cім’я дає змoгу жити з кoханoю 
людинoю, мати дітей (44,8% і 30,8% від-
повідно), напoвнює життя зміcтoм (44,6% 
і 23,1% відповідно) і упoрядкoвує інтимні 
cтocунки (37,9% і 30,8% відповідно). Про-
те юнаки менш впевнені в тoму, щo cім’я 
дoпoмагає вирішувати матеріальні прoбле-
ми (28,2% і 44,4% відповідно), дoдає лю-
дині впевненocті у coбі (25,6% і 37,9% від-
повідно), cприяє кар’єрному зростанню 
(28,3% і 31% відповідно).

Подальший аналіз результатів за зазна-
ченим питальником  дав змогу також от-
римати дані про те, щo юнаки та дівчата 
в рoзпoділі гocпoдарcькo-екoнoмічних від-
нocин здебільшoгo зoрієнтoвані на рівно-
правність між подружжям. Значна чаcтина 
юнаків вважає, щo лідерoм у рoдині має 
бути чoлoвік, тoбтo в батьківcькій cім’ї – це 
батькo (55,2%), а у майбутній – це чoлoвік 
(69,1%). У дівчат не наcтільки oднoзначні 
відповіді: у батьківcькій cім’ї  лідерoм у рo-
дині вoни здебільшого називають матір 
(43,6%), а в майбутньoму oрієнтуютьcя на 
традиційний уклад cім’ї, де лідерoм визна-
ють чoлoвіка (42,1%).

Вивчення рoзпoділу cімейних рoлей між 
чoлoвікoм і жінкою, згідно з аналізом ре-
зультатів анкети «Ставлення до сімейної та 
батьківської ролі», засвідчило, що чoлoвік 
має: забезпечувати cім’ю (83,8%), піклу-
ватиcя про членів родини (31,4%), гocпo-
дарювати (23,3%), викoнувати батьківcьку 
рoль (13,7%), бути главoю cім’ї (8%). Жінка 
має: гocпoдарювати (84,6%), викoнувати 
рoль матері (34,6%), мoральнo підтримува-
ти чoлoвіка (20,1%).

Узагальнення та інтерпретація oтрима-
них результатів експериментального дослі-
дження дають підcтави зрoбити висновок, 
що уявлення дівчат та юнаків прo май-
бутню cім’ю, рoлі у цьoму прoцеcі чoлoві-
ка та жінки є непoвними і мають cтатеві 
відміннocті, а мoдель батьківcькoї cім’ї є 
прикладoм для наcлідування. Уявлення 
старшокласників прo свої взаємини з май-
бутньoю дитинoю виявилиcя більш-менш 
cфoрмoваними. Проте через незначну міру 
усвідомлення свого ставлення дo coціаль-
нoї та пcихoлoгічнoї рoлі матері чи батька 
учні ще не гoтoві пoвніcтю приcвятити cвій 
чаc, увагу та підпoрядкувати cвoє життя 
нарoдженню дитини. Ocoбливo це прocте-

жуєтьcя  у результатах анкетування хлопців, 
хoча загалoм уявлення щoдo майбутньoгo 
батьківcтва мають пoзитивне забарвлення, 
адже більшіcть реcпoндентів хoче пoбуду-
вати зі cвoєю майбутньoю дитинoю oпти-
мальний емoційний кoнтакт.

Висновки з проведеного досліджен-
ня. Поняття «образ сім’ї» трактується у пси-
хології як сукупність уявлень, знань особи-
стості про призначення, форми, способи 
функціонування цього соціального інститу-
ту, які є основою спрямованості людини на 
її створення та підтримання.

Для нашого дослідження сприймання 
образу майбутньої сім’ї старшокласниками 
важливими є аналіз сформованості у них 
таких компонентів пcихoлoгічної гoтoвності 
дo cімейнoгo життя, як мoтиваційнo-цінніc-
ний (сукупність установок щодо майбутніх 
шлюбно-сімейних відносин) та кoгнітивний 
(наявніcть у юнаків та дівчат cиcтеми знань, 
неoбхідних у сімейному житті, достатнього 
рівня пoінфoрмoванocті з питань мoралі, 
питань фізіoлoгії і cекcoлoгії шлюбу, а такoж 
правничих знань, гocпoдарcькo-екoнoміч-
них заcад функціoнування cім’ї).

Учні 11 класу обізнані з сімейними нор-
мами поведінки, виокремлюють особли-
вості статево-рольової поведінки партнерів 
у шлюбі, готові до розподілу і виконання 
домашніх обов’язків; у них ще неповною 
мірою сформовані установки, необхідні для 
гармонійного спілкування у шлюбі.
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СТАНОВЛЕННЯ ТА РОЗВИТОК ПРОФЕСІЙНОЇ СВІДОМОСТІ  
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У статті шляхом теоретичного аналізу констатовано, що у виборі професійного шляху майбутнього 
філолога як життєвому виборі особистості значну роль відіграє рефлексія та рівень її розвитку. Моти-
ватори вибору професії філолога в юнацькому віці в основному соціально зумовлені. Розроблено схему 
формування змісту професійної свідомості майбутніх філологів. У розрізі трьох аспектів суб’єкт-діяль-
нісного підходу (мотиваційного, процесуального, рефлексивного) обґрунтовано мету, напрями, форми, 
методи та механізми формування професійної свідомості.

Ключові слова: професійна свідомість, філолог, мотиваційний, процесуальний, рефлексивний ас-
пекти формування професійної свідомості.

В статье путем теоретического анализа констатируется, что в выборе профессионального пути бу-
дущего филолога как жизненном выборе личности значительную роль играет рефлексия и уровень ее 
развития. Мотиваторы выбора профессии филолога в юношеском возрасте в основном социально обус-
ловлены. Разработана схема формирования профессионального сознания будущих филологов. В трех 
аспектах субъект-деятельностного подхода (мотивационного, процессуального, рефлексивного) обос-
нованы цель, направления, формы, методы и механизмы формирования профессионального сознания.

Ключевые слова: профессиональное сознание, филолог, мотивационный, процессуальный, рефлек-
сивный аспекты формирования профессионального сознания.

Pustovyi S.A. INCEPTION AND DEVELOPMENT OF PROFESSIONAL CONSCIOUSNESS OF FU-
TURE PHILOLOGISTS

This article uses theoretical analysis to establish that reflection and its development level play a significant 
role in the choice of professional path of a future philologist as the life choice of a personality. The motivators 
behind the choice of the philologist’s profession in a young age are mostly of social nature. A scheme of forming 
professional consciousness of future philologists has been developed. The purpose, areas, forms, methods and 
mechanisms of forming professional consciousness have been substantiated based on three (motivational, 
procedural, reflexive) aspects of the subject-activity approach.

Key words: professional consciousness, philologist, motivational, procedural, reflexive aspects of forming 
professional consciousness.

Постановка проблеми. Студентське 
життя є сенситивним періодом для станов-
лення професійної свідомості. Нині у психо-
логічний науці дедалі більшої актуальності 
набувають дослідження процесів розвитку 
та професійного становлення студента як 
майбутнього спеціаліста. Не втрачає го-
строти і соціальна значущість досліджень 
професійного самовизначення абітурієнта, 
яка у поєднанні з науковими розробками 
утворень свідомості, що впливають на про-
цес вибору професії, також мало вивчена.

Аналіз останніх досліджень і публі-
кацій. Професійне та особистісне само-
визначення є основними новоутворення-
ми молодшого юнацького віку. Як відомо, 
юнацький вік несе в собі певну внутрішню 
кризу, зміст якої пов’язаний зі становлен-
ням процесів самовизначення (як профе-
сійного, так і особистісного), рефлексії, 
способів самореалізації в соціальному 
просторі. Основною характеристикою цьо-
го віку є внутрішня пошукова робота, спря-

мована на вибудовування власної системи 
цінностей, смислів, а також пошук шляхів 
їх реалізації, одним з яких є професійна ді-
яльність.

Відповідно до періодизації розвитку 
особистості, за теорією інтенціональності 
Ш. Бюлер, в основу якої закладено самови-
значення, у період вибору майбутньої про-
фесії особистість або не має точних життє-
вих цілей (вони розмиті, інтроектовані), або 
вони знаходяться на зародковому етапі та 
поступово формують цілепокладання, пла-
нування на внутрішньому рівні [7]. 

Л.І. Божович зафіксувала важливу харак-
теристику самовизначення в підлітковому 
та юнацькому віці  – двоплановість: само-
визначення здійснюється «через діловий 
вибір професії і через загальні, позбавлені 
конкретності пошуки змісту свого існуван-
ня» [1, с. 215]. 

Постановка завдання. На основі викла-
деного можна сформулювати завдання до-
слідження, яке полягає у здійсненні теоре-
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тичного аналізу проблематики становлення 
професійної свідомості філологів на етапі 
вибору професії та розробленні принципо-
вої схеми формування свідомості філологів 
на етапі професіоналізації.

Виклад основного матеріалу дослі-
дження. Однією зі сфер пошуку смислу 
в юнацькому віці є професійна діяльність, 
опануванню якої передує оцінка влас-
них здібностей та навичок та вибір про-
фесійного або кар’єрного шляху розвит-
ку. Професійному вибору має передувати 
створення ментальної карти – моделі про-
фесійного світу, що не суперечить поло-
женням Дж.  Сьюпера. Згідно зі стадіями 
професійного розвитку Дж. Сьюпера [5], 
період вибору професії припадає на ста-
дію дослідження, під час якої індивід на-
магається спробувати себе в різних ролях, 
орієнтуючись на свої реальні професійні 
можливості. У цей період професіоналізації 
приймається попередній професійний ви-
бір, що апробується у фантазії або реаль-
ності, та в аспекті цього досвіду здійсню-
ється оцінка власних якостей. 

Питання пошуку професійного шляху 
розкривається у періодизації професіона-
лізації Є.О. Клімова [4], в якій абітурієнт 
перебуває на пошуковій фазі  – стадії оп-
танта. У цей період відбувається ухвален-
ня рішення про вибір шляху професійного 
розвитку, поступово формується загальна 
готовність до професійного самовизначен-
ня і здійснюються приготування до майбут-
нього трудового життя в широкому плані. 

Є.О. Клімов приділяє великої уваги і 
проблемі суперечливості, кризі профе-
сійного розвитку особистості. Це, насам-
перед, проблема усвідомленого вибору 
шляху професійного становлення та сукуп-
ність протиріч: протиріччя між ідеалом про-
фесіонала і образом «Я  – професіонал»; 
між вимогами професії й індивідуальним 
стилем діяльності; між уявленням суспіль-
ства про тип професіонала і професійним 
«гештальтом» особистості. Протиріччя 
в  професійному становленні та розвитку 
пов’язані з рівнем рефлексивної репрезен-
тації особливостей «Я-у-професії». Оскіль-
ки в роботах Є.О.  Клімова саме рефлек-
сивні особливості свідомості професіонала 
визначені основною детермінантою успіш-
ного професійного становлення і показни-
ком професіоналізму [2], доцільним вва-
жаємо визначити зв’язок рефлексивності 
особистості та досліджуваної картини «сві-
ту професій». 

М.Ю.  Варбан також дотримується 
рефлексивного підходу до професіогене-
зу особистості [2]. Розглядаючи значення 
рефлексивного опосередкування профе-

сійного розвитку, дослідниця звернулась 
до періодизації життєдіяльності людини, 
запропонованої К.Г. Юнгом [9], і трактува-
ла її в контексті становлення професіонала 
через критерій усвідомленості професіона-
лізації. 

1-й етап – «дитинство» – триває від на-
родження до 18 років. Цей етап характе-
ризується «дитячим усвідомленням», тобто  
несвідомістю або усвідомленням тільки 
свого «Я». Професіоналізація особистості 
характеризується неусвідомленими уяв-
леннями та очікуваннями від професії, ілю-
зорністю й ідеалізацією уявлень про себе 
в майбутньому як професіонала. Цей ща-
бель отримав образну назву «сон дитин-
ства».

2-й етап – «молодий вік». Він триває у пе-
ріод «від безпосередньо після пубертатно-
го часу і приблизно до середини життя, що 
припадає на вік десь між 35 і 40 роками». 
К.Г.  Юнг зазначає, що на цьому віковому 
рубежі більшість людей «стикається із ви-
могами життя, які раптово переривають 
сон дитинства. Якщо індивід достатньо 
підготовлений, то перехід у професійне 
життя може відбутися гладко. Але якщо є 
контраст ілюзій з дійсністю, то відразу ви-
никають і проблеми» [9, с. 150]. Основними 
проблемами цього етапу виділяється про-
тиріччя, зумовлені зіткненням суб’єктивних 
уявлень про себе, життя, професію з зо-
внішніми умовами, а також протиріччя, що 
породжуються «внутрішніми труднощами» 
(наприклад, почуття неповноцінності). 

3-й етап – «зрілий вік» – після 40 років. 
Найважливішим психологічним завданням 
цього вікового періоду називається «ствер-
дженням своєї свідомості в оточуючому 
світі». Це дає змогу досягти внутрішньої 
рівноваги, професіоналізму, соціальної 
укоріненості і розширення сфери свого 
життя. На цьому етапі відбувається глибин-
на зміна душі: інверсія всіх цінностей і ідеа-
лів молодості. Основні цілі цього життєвого 
етапу – розширення життя, корисність, ді-
єздатність в соціальному житті, завбачливе 
одруження і забезпечення сприятливого іс-
нування в майбутньому для власних дітей.

Отже, етап юнацького віку вирізняється 
авторами розглянутих періодизацій як най-
більш важливий із точки зору переходу до 
дорослого життя, професіоналізації. Про-
відна роль при цьому належить самоусві-
домленню особистості та її рефлексивному 
компоненту. 

М.Ю. Варбан зазначає, що професійний 
шлях у теорії К.Г. Юнга є основним чинни-
ком самореалізації, адаптації особистості 
до умов життя, самозахисту від неврозу і 
деструкції. Проте не просто професійний 
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шлях, а усвідомлені, відрефлексовані етапи 
професіоналізації в їхній діалектичній єд-
ності. К.Г. Юнг, наприклад, виділяє як по-
тенційно «невротичний» етап переходу від 
молодості до зрілості, на якому часто спо-
стерігається пролонгація «юнацької фази», 
що викликає далі деструктивні ефекти осо-
бистісного розвитку. Це відбувається через 
незрілість, інфантильність людини, коли 
вона «намагається перенести психологію 
фази молодості через поріг зрілого віку» 
[9, с. 195]. Така людина характеризується 
нездатністю усвідомити, відрефлексувати 
проблему, тому і страждає на невроз. Вона 
дезадаптована, переживає депресію, бо-
їться майбутнього життя і труднощів, із ним 
пов’язаних; живе минулим, «щасливим» 
дитячим життям. Навпаки, людина, яка 
усвідомить свої проблеми, яка рефлексує 
їх причини і шляхи подолання, хоча й може 
страждати, проте намагається прагнути 
до самореалізації за допомогою професії, 
творчості, активності у досягненнях, орі-
єнтованих на благо інших людей і суспіль-
ства. Фактично виявляється, що постійна 
рефлексивна робота над зовнішніми і вну-
трішніми проблемами, які супроводжують 
буття людини, «береже нас від отупіння і 
закостеніння» [9, с. 193], дозволяє соціаль-
но і особистісно самоствердитися, зокре-
ма, у професійній діяльності.

У своєму дослідженні І.М. Тичина, зо-
крема, розкриває зв’язок між рівнем 
рефлексивного розвитку особистості та 
рівнями ціннісної регуляції, які визнача-
ють стратегію самоздійснення у профе-
сійній переорієнтації [9]. Використовуючи 
три рівні ціннісної регуляції: імпульсив-
но-ситуативний, ситуаційно-ціннісний та 
суб’єктно-ціннісний, дослідниця зазна-
чає: «На імпульсивно-ситуативному рівні 
регуляції через недостатню рефлексію 
ресурсів розвитку в професійній сфері та 
формування випадкової моделі самороз-
витку професійна переорієнтація відбу-
вається на основі імпульсивних реакцій, 
і, як правило, не є чинником самоздійс-
нення особистості, регулюється майже 
винятково ситуативними і соціально зу-
мовленими чинниками: наявністю чи від-
сутністю робочих місць, уявленнями про 
престижність професії тощо. Імпульсивне 
самоздійснення у процесі зміни професії 
може вести як до своєрідної «інкапсуля-
ції» професійного розвитку і його ізоля-
ції від особистісного, так і до різноманіт-
них особистісних деструкцій, пов’язаних 
з  особистісною деградацією, спричине-
ною нездатністю людини до компенса-
торного розвитку у сферах, не пов’язаних 
із професією» [9, с. 6].

Мотивацією до професійної переорієн-
тації фахівців, які опановують фах філолога 
як другу вищу освіту, можливо, слугує пе-
реконання та чіткий зв’язок розвитку умінь 
з навчальною, а не професійною діяльністю 
[9, c. 9]. Ілюстрацією цієї категорії є здобу-
вачі, що подають документи на другу вищу 
освіту, щойно закінчивши першу спеціаль-
ність, не маючи при цьому професійного 
досвіду. Частину групи становлять абітурі-
єнти зі свідомим вибором другого фаху, які 
здобували першу вищу освіту не з власної 
волі.

Для ситуаційно-ціннісного рівня харак-
терна фрагментарна рефлексія професій-
них здібностей як ресурсів розвитку у про-
фесії. «Отже, у людини має формуватися 
суб’єктивна модель розвитку як способу 
адаптації до життєвої ситуації. Таким чи-
ном, самоздійснення особистості може 
бути ситуаційно, нормативно, експектацій-
но зумовленим». Досліджуваним цього рів-
ня характерна наявність професійного дос-
віду, широкого професійного референтного 
кола, що зумовлює суб’єктивне сприйняття 
зв’язку між успішністю у професії та від-
повідністю етичним нормам, прийнятим 
в окремому професійному середовищі або 
процесуальним вимогам професії. Таким 
чином, зміна професії для цієї групи є си-
туаційно залежною [9, с. 10].

Розгорнутою рефлексією характеризу-
ється суб’єктно-ціннісний рівень регуляції 
професійної переорієнтації. Основу цінніс-
ної регуляції становлять суб’єктні цінності, 
а «суб’єктивна модель творчо-професій-
ного саморозвитку ґрунтується на потребі 
особистості бути суб’єктом власного жит-
тя. Це спонукає людей відшуковувати такі 
ресурси саморозвитку, які робили б їх ав-
тономними щодо можливих змін життєвої 
ситуації, в тому числі й до вимушених змін 
професії» [9, с. 8]. Професійна переорієн-
тація для таких осіб є суб’єктно-цінним ви-
бором, одним із кроків реалізації власної 
моделі творчо-професійного розвитку. 

Згідно з періодизацією життєдіяльності 
К.Г. Юнга, за адаптацією М.Ю. Варбан [2], 
професійна переорієнтація може здійсню-
ватись на етапі «молодий вік» (18–40 ро-
ків). Як наводиться в статті, період характе-
ризується зіткненням «із вимогами життя, 
які раптово переривають сон дитинства. 
Якщо індивід достатньо підготовлений, то 
перехід у професійне життя може відбутися 
гладко. Але якщо є контраст ілюзій з дій-
сністю, то відразу виникають і проблеми» 
[10, с. 150]. Основними проблемами цьо-
го етапу є протиріччя, зумовлені зіткнен-
ням суб’єктивних уявлень про себе, життя, 
професію з зовнішніми умовами; а також 
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протиріччя, що породжуються «внутрішніми 
труднощами». Трансформація професійно-
го шляху може виступати вирішенням або 
втечею від цього протиріччя. 

Модель професійного розвитку 
Дж. Сьюпера [5] додає для створення пор-
трету абітурієнта-здобувача другої вищої 
освіти останню фазу стадії дослідження 
та стадію консолідації. Третє фаза стадії 
дослідження – фаза апробації – передба-
чає пошук поля діяльності, реалізації про-
фесійних можливостей. Це молоді люди 
віком 21–24  роки, що зіштовхнулись із 
першою професійною діяльністю, та через 
незатребуваність або інші перепони праг-
нуть реалізувати себе в іншій або суміж-
ній сфері. Також до цієї когорти належать 
спеціалісти, які отримували першу вищу 
освіту не за власним бажанням. Стадія 
консолідації охоплює значних віковий пе-
ріод  – 25–44  роки, включає в себе кіль-
ка вікових криз та у професіологічному 
контексті характеризується прагненням 
забезпечити в знайденому професійному 
полі стійку особистісну позицію. Припу-
скаємо, що на цій стадії люди отримують 
другу вищу освіту для розвитку в професії, 
кар’єрного зростання або через зміну цін-
ностей та пріоритетів (як наслідок вікової 
кризи). Оскільки четверта стадія професі-
оналізації Дж. Сьюпера – це стадія збері-
гання (45–64 роки), що характеризується 
просуванням професійного розвитку інди-
віда в одному визначеному напрямі, без 

виходів за рамки знайденого професійно-
го поля, припускаємо, що особистості піз-
нього середнього віку нечасто виступають 
здобувачами другої вищої освіти. 

Стадії консолідації відповідає третя фаза 
життєвого циклу в періодизації розвитку 
особистості Ш. Бюлер [7], яка має межами 
вік 25–40 (45) років та проявляється у по-
становці чітких, точних цілей у професій-
ному й особистому житті, їхнє практичне 
досягнення; життя та власні можливості 
оцінюються переважно тверезо, а власне 
віковий проміжок сприймається як «апогей 
життя». 

Узагальнення наукових даних дало нам 
змогу підійти до створення принципової 
схеми формування змісту професійної сві-
домості майбутніх філологів (табл. 1). 

Методологічною канвою представленої 
схеми є мета, напрями, форми, методи та 
механізми формування професійної свідо-
мості. У процесі формування ми вбачаємо 
наявність трьох аспектів розвитку філоло-
гічної свідомості: мотиваційного, процесу-
ального та рефлексивного.

Отже, мета цілеспрямованої психоло-
го-педагогічної роботи з формування про-
фесійної свідомості студентів-філологів по-
лягає у підвищенні загальнолінгвістичного 
рівня, формуванні вмінь самостійно здобу-
вати філологічні знання, працювати з нау-
ковою й довідковою філологічною літера-
турою, стимулюванні інтересу до слова, 
розвитку філологічного мислення й мов-

Таблиця 1
Схема формування змісту професійної свідомості майбутніх філологів

Аспекти Мета  
формування

Напрями  
формування

Форми  
та методи

Механізми  
формування

М
о
ти

в
а
ц
ій

н
и
й

Підвищення 
загальнолінгві-
стичного рівня 

студентів

Загальнокультурний 
контекст життя особи-

стості

Зв’язки філології 
з іншими науками

Оцінювання;
обґрунтування вико-

ристання знань  
у майбутній профе-

сійній діяльності

П
р
о
ц
е
с
уа

л
ьн

и
й

Розвиток філо-
логічного мис-
лення, мовного 

чуття

Філологічно орієнтова-
ні тексти

Функціонально-сти-
лістичне навчання; 
системна пошуко-
во-дослідницька 

діяльність

Діалог

Р
е
ф

л
е
кс

и
в
н
и
й

Формування 
вмінь самостійно 
здобувати філо-
логічні знання

Усвідомлення функціо-
нального діапазону та 
комунікативно виправ-
даного використання 

мовних одиниць

Комунікабельність 
як основа філологіч-
ної компетентності

Професійна мета-
мовна рефлексія; 
рефлексивне чи-

тання
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ного чуття, що спирається на філологічну 
компетентність [6].

Напрями формування професійної сві-
домості студентів-філологів полягають у 
такому: зосередження знань на загально-
культурному контексті життя особистості 
(зв’язки з літературою, історією, краєзнав-
ством та іншими суміжними дисципліна-
ми); засвоєння мовних одиниць із метою 
усвідомлення їх функціонального діапазо-
ну та комунікативно виправданого викори-
стання; поглиблено-розширене вивчення 
тем (додаткові відомості про мовні явища, 
залучення до наукової філологічної робо-
ти); використання філологічно орієнтова-
них текстів, зокрема, словникових статей, 
текстів художньої літератури відповідної 
тематики, спеціальних наукових філологіч-
них текстів; ведення активної мовленнєвої 
діяльності у філологічно орієнтованих кому-
нікативних ситуаціях; усвідомлення мови як 
живої системи, осмислення внутрішніх за-
кономірностей кожного рівня мови [3].

Форми та методи роботи: реалізація 
функціонально-стилістичного аспекту нав-
чання мови як пріоритетного аспекту; по-
каз зв’язків філології з іншими науками 
задля розуміння природи людської мови 
в усіх її вимірах; спонукання до усвідомлен-
ня мови як явища соціального, лінгвістич-
ного, психологічного феномена; розвиток 
комунікабельності як шляху до формуван-
ня філологічної компетентності; залучення 
до  систематичної пошуково-дослідницької 
діяльності [8].

Механізми формування професійної 
свідомості студентів-філологів: механізм 
професійної метамовної рефлексії; діа-
лог як дослідницький принцип у філології; 
рефлексивне читання (необхідність читати, 
перечитувати, обдумувати, обговорюва-
ти, намагатися зрозуміти і пояснити логіку 
мислення автора, твори); вивчення науко-
вих дефініцій, засвоєння, узагальнення, об-
ґрунтування та оцінювання певного обсягу 
філологічних знань на основі розвитку ло-
гічного мислення, що базується на необхід-
ності використання отриманого матеріалу 
у майбутній професійній діяльності.

Висновки з проведеного досліджен-
ня. Таким чином, у виборі професійного 
шляху майбутнього філолога як життєво-

му виборі особистості значну роль відіграє 
рефлексія та рівень її розвитку. Мотивато-
ри вибору професії філолога в юнацько-
му віці в основному соціально зумовлені, 
наприклад, традиція вступу до ВНЗ одра-
зу по закінченні школи. Розроблено схему 
формування змісту професійної свідомості 
майбутніх філологів. У розрізі трьох аспек-
тів суб’єкт-діяльнісного підходу (мотива-
ційного, процесуального, рефлексивного) 
обґрунтовано мету, напрями, форми, мето-
ди та механізми формування професійної 
свідомості.
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У дослідженні презентовано погляди сучасних учених на проблему конкурентоспроможності фахів-
ця. Вивчено погляди студентів на проблему конкурентоспроможності. Надано авторську розробку – ан-
кету «Вивчення погляду студентів на проблему конкурентоспроможності особистості». Продемонстро-
вано короткий аналіз змісту відповідей студентів.
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В исследовании представлены взгляды современных ученых на проблему конкурентоспособности 
специалиста. Изучены взгляды студентов на проблему конкурентоспособности. Предоставлена автор-
ская разработка – анкета «Изучение точки зрения студентов на проблему конкурентоспособности лич-
ности». Продемонстрирован краткий анализ содержания ответов студентов.
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Rashkovska I.V. COMPETITIVENESS PROBLEM OF MODERN SPECIALIST OF PSYCHOLOGICAL 
AND PEDAGOGICAL DIRECTION IN THE MODERN STUDENTS’ VIEWS

This study demonstrates the basic views of modern scientists on the problem of competitiveness of a spe-
cialist. There are also presented a views of educators who currently work in the school at present time. It has 
been presented the author’s presentment – the questionnaire “Studying the view of students on the problem of 
competitiveness of the individual”. A brief analysis of content of student answers is given.

Key words: competitiveness, individual, value, quality, success, complexities, components, students, spe-
cialists.

Постановка проблеми. Соціально- 
економічні умови нашого життя змушують 
змінювати акценти та вносити сутнісні ко-
рективи в підготовку студентів до доросло-
го життя. У нашу лексику швидко увійшли 
поняття «бізнес», «ділова людина», «конку-
рентоспроможність особистості» тощо.

Досягти успіху в умовах ринкових відно-
син зможе лише той, хто навчиться чітко 
визначати мету своєї діяльності, прогнозу-
вати варіанти її досягнення, обирати се-
ред багатьох підходів найбільш раціональ-
ний, ефективний і морально виправданий 
шлях рішення. Успіху в житті досягає осо-
бистість, яка вміє чітко аналізувати хід ро-
боти на різних її етапах, робити правильні 
висновки з  тих етапів, які не відразу на-
дають позитивний результат, та все життя 
працювати над удосконаленням своєї осо-
бистості.

Формування конкурентоспроможності 
майбутнього спеціаліста тісно пов’язане 
з психолого-педагогічними умовами роз-
витку й пошуку технологій, умов, механіз-
мів цього процесу, який спрямований на 
розвиток особистісних якостей, реалізацію 
потенціалу та здібностей людини. Націо-
нальна доктрина розвитку освіти України 
[1] наголошує на необхідності забезпечен-

ня підготовки кваліфікованих кадрів, конку-
рентоспроможних на ринку праці.

Аналіз останніх досліджень і публіка-
цій. Певна плеяда вчених, серед яких мож-
на назвати Н. Ничкало, Ю. Завалевського, 
вважають, що ринок праці доцільно розгля-
дати насамперед як педагогічну категорію. 
Динаміка змін на ринку праці впливає на 
розвиток системи освіти, її модернізацію і, 
відповідно, на якість підготовки виробничо-
го персоналу та його конкурентоспромож-
ність. Дефініція поняття «ринок праці» має 
бути «олюдненою», вона потребує розгля-
ду її сутності в тісному зв’язку з людиною, 
розвитком її творчого потенціалу, її вихо-
ванням і навчанням, трудовою діяльністю, 
безперервною освітою впродовж життя  
[4; 9].

Актуальні проблеми трансформацій 
у  системі вищої освіти в контексті вхо-
дження України до європейського освіт-
нього простору та набуття конкурентоспро-
можності сучасного вітчизняного фахівця 
розглядаються в роботах В. Андрущенка, 
Г. Балла, В. Беха, Г. Калінічевої, В. Захар-
ченка, І. Зязюна, В. Кременя, В. Лугового, 
Н. Ничкало, Ю. Рашкевича, Ж. Таланова 
та багатьох інших науковців [5; 8]. Ваго-
мий внесок у висвітлення теоретичних, 
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методологічних, загальнометодичних пи-
тань конкурентоздатності майбутніх фахів-
ців психолого-педагогічної сфери зроби-
ли О. Грішнова, М. Кримова, М. Семикіна, 
О. Цимбал та інші дослідники [10].

Багато вчених зосереджуються на ви-
вченні цінностей конкурентоспроможного 
вчителя. Зокрема, О. Макар вважає: «Цін-
ності конкурентоспроможного вчителя без-
межні. Конкурентоспроможний вчитель, ду-
ховна сила якого – в його цінностях, вчить 
саме так і тим самим забезпечує належну 
якість життя й цінність нашої держави. Ко-
жен учитель повинен прагнути стати конку-
рентоспроможним, висококваліфікованим 
спеціалістом, який має унікальні професійні 
знання, природні здібності, учителем, який 
довів до високого рівня свою педагогічну 
майстерність, який прагне й досягає успі-
ху» [4, с. 197]. Варто зазначити, що станом 
на сьогодні в педагогічній науці спостері-
гається тенденція до зростання кількості 
наукових праць у пошуках різноманітних 
підходів, механізмів, аспектів конкуренто-
спроможності в галузі освіти, у тому числі 
випускників вищих педагогічних навчаль-
них закладів на ринку праці (Н. Данилюк,  
Т. Дем’янюк, Ю. Завалевський, О. Макара 
та інші автори). Більшість науковців схи-
ляються до думки, що конкурентоспро-
можність фахівця  – це інтегрована якість 
особистості, яка є сукупністю ключових 
компетенцій (професійних, інформаційних, 
міжкультурних, комунікативних, соціальної 
відповідальності за власне життя) і цінніс-
них орієнтацій [4].

Розвиток конкурентоспроможної особи-
стості – це насамперед розвиток рефлек-
сивної особистості з позитивним пси-
хоенергетичним потенціалом, здатної 
організовувати, планувати свою діяльність 
і поведінку в динамічних ситуаціях. Це роз-
виток особистості, яка володіє новим сти-
лем мислення, нетрадиційними підходами 
до розв’язання проблем, адекватним реа-
гуванням у нестандартних ситуаціях.

Перехід особистісної й професійної 
самосвідомості на вищий рівень, що є 
обов’язковою умовою розвитку, не вичер-
пує всі складники такого розвитку. Психоло-
гічним фундаментом розвитку особистості 
майбутнього або конкурентоспроможного 
професіонала в будь-якій галузі людської 
діяльності є такі базові характеристики, 
як особистісна спрямованість, компетент-
ність, гнучкість.

Саме вони є формою вияву творчого 
потенціалу людини та формою вияву спря-
мованості її думок, ставлення до різних 
соціальних цінностей (моральних, грома-
дянських, художніх), її ставлення до себе 

й до інших людей. Високий рівень розвит-
ку інтегральних характеристик особисто-
сті сприяє створенню позитивного іміджу 
людини, що впливає на стосунки з людьми 
та на ефективність спільної роботи. Саме 
на  розвиток інтегральних характеристик 
конкурентоспроможної особистості спря-
мовано спеціально розроблену психоло-
гічну технологію Л. Мітіної. Ця технологія 
припускає трансформацію мотиваційної, 
інтелектуальної, афективної та, зрештою, 
поведінкової структур особистості, унас-
лідок чого зовнішня детермінація життєді-
яльності змінюється на внутрішню. Науко-
вець виокремлює чотири стадії оптимізації 
особистості та її поведінки (підготовку, 
усвідомлення, переоцінку, дію), основні 
процеси розвитку особистості (мотивацій-
ні – I стадія, когнітивні – II стадія, афектив-
ні – III стадія, поведінкові – IV стадія), а та-
кож комплекс методів впливу [5].

Після з’ясування функціонального при-
значення кожної зі сфер розвитку кон-
курентоспроможної особистості (сфери 
діяльності, спілкування, особистісних осо-
бливостей) їх представлено у вигляді єди-
ної функціональної структури, яка дає ці-
лісне уявлення про закономірності, істотні 
зв’язки та залежності одних елементів від 
інших. Багатоаспектна (багатокомпонент-
на) діяльність, зумовлена розвитком осо-
бистісних якостей, пов’язується у вузли 
різноманітними взаєминами, взаємодією 
з іншими людьми. Названі вузли, їх ієрар-
хія творять, на нашу думку, інтегральні  
характеристики особистості, детермінують 
її професійний розвиток, самі ж фактично є 
об’єктом розвитку.

У загальнопсихологічних теоріях особи-
стості спрямованість постає як якість, що 
визначає її психологічний склад. У різних 
концепціях цю характеристику розкривають 
по-різному: «динамічна тенденція» (С. Ру-
бінштейн), «смислотворчий мотив» (О. Ле-
онтьєв), «основна життєва спрямованість» 
(Б. Ананьєв), «динамічна організація «сут-
нісних сил» людини» (А. Прангішвілі) тощо. 
Спрямованість містить два взаємозалежні 
аспекти  – предметний смисл (смисловий 
аспект), який позначає певний предмет 
спрямованості, та напруження (власне ди-
намічну тенденцію), яке визначає джерело 
спрямованості (С. Рубінштейн) [5].

Постановка завдання. Метою статті є 
аналіз поглядів та спрямованості студен-
тів  – майбутніх психологів на проблему 
конкурентоспроможності для подальшого 
розроблення моделі конкурентоспромож-
ної особистості.

Виклад основного матеріалу дослі-
дження. Актуальність формування конку-
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рентоспроможності фахівця полягає в тому, 
що ринок праці, який перебуває в стані 
динамічного розвитку, і «ринок особисто-
стей» висувають до спеціаліста дедалі вищі  
вимоги. Розглядаючи це питання, ми ча-
стіше намагаємось робити акцент на та-
ких особистісних якостях, як адекватне 
сприйняття й мобільне реагування на нові 
фактори, самостійність та оперативність 
у прийнятті рішень, готовність до демокра-
тичного спілкування, соціально активних 
дій, здатності швидко адаптуватись до но-
вих умов тощо [10].

У зв’язку із цим дедалі актуальнішим 
стає завдання визначення й розуміння сут-
ності конкурентоспроможності фахівця та її 
складових елементів, які мають становити 
базу педагогічного процесу формування 
майбутнього конкурентоспроможного фа-
хівця – випускника вищого навчального за-
кладу.

На думку Ю. Завалевського, її характе-
ристиками є високий (або середній) рівень 
функціональної грамотності, певні основи 
знань із математики, статистики, наукової 
методології, здатність спостерігати проце-
си, аналізувати їх, інтерпретувати резуль-
тати й діяти, знання про світ (ідеться про 
знання з історії, географії, економіки, мов-
ної підготовки), уміння працювати в колек-
тиві, здатність до відповідальності, здат-
ність постійно вчитися та пристосовуватись 
до змін [4].

Автор наводить дослідження проблеми 
змісту й особливостей конкурентоспро-
можності вчителя, які висловили вчителі 
загальноосвітньої школи № 6 міста Дніпра. 
Портрет конкурентоспроможного фахівця, 
на їх думку, виглядає так:

–– не просто дає міцні знання, а навчає ці 
знання здобувати й застосовувати на прак-
тиці;

–– здатний формувати у вихованців на-
лежний рівень соціальної компетентності, 
життєтворчості, створювати умови для роз-
витку особистого потенціалу;

–– здатний до самопізнання, саморегу-
ляції, щоденного особистісно-професійно-
го самовдосконалення;

–– здатний виконувати роль тьюто-
ра – людини, яка забезпечує педагогічний 
супровід вихованців, а також наступність 
навчання й виховання, оскільки саме цей 
принцип є ефективним для досягнення кін-
цевої мети цього процесу;

–– піклується про здоров’я своїх вихо-
ванців, використовує у своїй роботі здо-
ров’язбережувальні технології;

–– створює комфортні умови навчання, 
за яких кожен учень відчуває свою успіш-
ність, інтелектуальну спроможність;

–– готує учнів до повноцінного життя 
в сучасному демократичному відкритому 
глобалізованому суспільстві;

–– є активним у вияві громадянської по-
зиції, виявляє гідність і честь у її відстою-
ванні, є прикладом для вихованців.

Після ознайомлення з думками науков-
ців, учителів щодо визначеної проблеми 
нас зацікавив погляд на це питання студен-
тів – майбутніх психологів.

Для цього було запропоновано авторську 
анкету-опитувальник на тему «Вивчення 
погляду студентів на проблему конкурен-
тоспроможності особистості». В опитуван-
ні взяли участь 64 студенти педагогічного 
вузу, які пов’язують своє майбутнє з пси-
холого-педагогічною діяльністю. Перед ан-
кетуванням було проведено бесіди зі сту-
дентами, за допомогою яких були виявлені 
основні напрями дослідження, тобто пи-
тання, що цікавлять студентів із проблеми 
конкурентоспроможності. Фактично саме 
вони склали основні питання анкети. Тоб-
то студенти виступили співавторами орга-
нізації цього дослідження. Наводимо пи-
тання запропонованої анкети, які можна 
використовувати в подібних дослідженнях,  
із результатами анкетування.

Перший пункт анкети містив запитання 
«Чи знайомий тобі термін «конкурентоспро-
можність»?» Усі студенти дали однозначну 
відповідь. Усі 100% опитуваних мають ро-
зуміння сутності поняття «конкурентоспро-
можність».

Термін «конкурентоспроможність», тоб-
то відповідь на друге питання («Що він оз-
начає? Надайте, будь ласка, визначення 
цього терміна»), розкривається респонден-
тами по-різному. Наводимо деякі з відпо-
відей: «конкурентоспроможність» означає, 
що людина може конкурувати на високому 
рівні зі своїми конкурентами»; «здатність 
людини певної професії до діяльності, рі-
вень володіння якою є високим, можливо-
сті користування професійними навичками, 
має великий запит»; «мати високу стійкість 
до конкурентів та запроваджувати свої ідеї 
в  життя»; «здатність бути кращим серед ін-
ших»; «це заявка людини про те, що вона 
може працювати краще за всіх»; «це здат-
ність особистості конкурувати з іншими, як 
у професійному, так і в особистісному плані»; 
«здатність особистості бути кращим у будь-
яких обставинах» тощо. Звичайно, проаналі-
зувати у відсотковому показнику ці визначен-
ня неможливо, проте їх об’єднує думка про 
те, що конкурентоспроможна особистість 
повинна витримувати конкуренцію з інши-
ми та демонструвати свої сильні сторони.

Щодо самого терміна «конкурентоспро-
можність» («Які слова асоціюються із цим 
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терміном?») у студентів виникли такі асоці-
ації: настирливість, наполегливість, робо-
та, егоїзм, лідер, амбіції, офіс, цілі, успіх, 
поразка, переможець, конкуренція, супе-
речка, конкурент, конкурс, рейтинг, гру-
па, ринок, товари, впевненість, боротьба, 
суперництво, метод, перегони, здатність 
адаптуватись, конфлікт, конкуренти, ам-
бітність тощо. Привертає увагу насампе-
ред після аналізу відповідей на це питання 
те, що сучасний студент розуміє, що кон-
курентоспроможність пов’язана не тільки 
з позитивними поняттями, про що свідчать 
такі відповіді, як «поразка», «конфлікт», «су-
перництво», «рейтинг» тощо.

Цікавими виявились відповіді на запитан-
ня про якості особистості, які допомагають 
спеціалісту стати конкурентоспроможним. 
Найбільша кількість респондентів оцінили 
таку якість, як цілеспрямованість – 22%, далі 
велику кількість набрала наполегливість – 
19%, амбітність визначили 15% респонден-
тів, 8% опитуваних зосередили свою увагу 
на важливості впевненості у власних силах, 
7%  – впевненості в собі, егоїзм назвали 
важливою якістю в цьому сенсі 5%  сту-
дентів. Серед решти якостей називали на-
стирливість, оригінальність, удачливість, 
комунікативність, самостійність, зосере-
дженість, гарне здоров’я, пунктуальність, 
успішність, принциповість, врівноваженість 
тощо. Замислюючись над тими якостями, 
які називають студенти, можна мимовіль-
но зробити висновок про те, що всі назва-
ні якості справді надзвичайно важливі для 
конкурентоспроможної особистості.

Наступне питання передбачало малень-
кий самоаналіз («Чи є в тебе якості кон-
курентоспроможної особистості?»). Тобто 
студенти визначали, наскільки вони мають 
якості, які були названі. Відповіді виявились 
різноманітними: «деякі якості маю» – 67%, 
«маю» – 29%, «не маю» – 4% респондентів. 
Звичайно, це питання вимагає індивідуаль-
ної бесіди та чіткого усвідомлення студен-
тами власного «Я».

Відповідь на наступне питання передба-
чало програму дій щодо набуття названих 
якостей («Чи робиш зусилля для виховання 
в собі названих якостей?»). Відповідь «на-
магаюся розвивати в себе ці якості шляхом 
наслідування досвіду інших успішних лю-
дей» дали 57% респондентів, 21% опита-
них займаються самовихованням, 12% від-
відують гуртки, тренінги, психолога, секції, 
конференції на цю тему тощо. Решта від-
повідей були різноманітними: «читаю», «ра-
джусь», «намагаюсь» тощо.

На питання про шляхи набування якостей 
конкурентоспроможної особистості («Яким 
чином ти набуваєш названі якості конку-

рентоспроможної особистості?») студенти 
відповідали таким чином: 69% написали, 
що знайомляться з матеріалами інтернету, 
18% допомагають у цьому розмови з дру-
зями, 12% звертаються за консультацією 
до викладачів, 10% дали відповідь «я сам 
собі допомагаю», 3% опитаних допомага-
ють батьки.

Питання про те, що заважає («Що зава-
жає тобі виховати в собі названі якості?») 
також виявило цікаві тенденції: 68% сту-
дентів відповіли, що їм заважає відсутність 
мотивації до діяльності, 12% – думка інших 
людей, 10% написали, що самі собі зава-
жають, 10% – інтернет.

Питання про обов’язковість особистості 
бути конкурентоспроможною («Чи обов’яз-
ково сучасному спеціалісту бути конкурен-
тоспроможним?») виявило дві тенденції: 
88% написали, що обов’язково, і 12% від-
повіли, що не обов’язково.

Звичайно, психологічний портрет кон-
курентоспроможної особистості («Надай 
психологічний портрет та назви основні 
якості конкурентоспроможного спеціаліс-
та психолого-педагогічної сфери») виявив 
також цікаві, проте цілком адекватні уяв-
лення наших студентів про особистість 
конкурентоспроможного працівника психо-
лого-педагогічної сфери. Він виявився та-
ким: «повинен із повагою ставитись до лю-
дей, уміти спостерігати та співпереживати, 
бути компетентним у питаннях комунікацій 
між людьми»; «повинен бути освіченим і ко-
мунікабельним спеціалістом, любити свою  
працю та намагатися стати в ній найкра-
щим»; «повинен бути Особистістю з вели-
кої літери». А ось цікавий погляд студента – 
психолога: «Конкурентоспроможний  – це 
той, хто вміє розуміти ситуацію: активний, 
проте не холерик, пасивний, проте не ме-
ланхолік». Ще є думка студентів, що він 
«упевнений, знає, що робить, компетент-
ний, любить свою справу, самовдоскона-
люється, готовий до відкриття чогось ново-
го у своїй сфері».

Висновки з проведеного досліджен-
ня. Таким чином, у статті проаналізовано 
погляди сучасних студентів на проблему 
конкурентоспроможності сучасного спеціа-
ліста. Констатуємо, що порівняно з думками 
вчителів, які мають досвід роботи, студен-
ти, які тільки збираються стати конкуренто-
спроможними фахівцями, менш вимогливі 
до майбутньої професії. У свою чергу вони 
відкривають нові вимоги до рис особистості 
конкурентоспроможного фахівця, демон-
струють більш сучасний погляд не лише на 
професійні, а й на особистісні якості фа-
хівця. Що стосується спрямованості май-
бутніх психологів на майбутню конкуренто-
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спроможність, то ця характеристика ще не 
сформована та вимагає подальшого роз-
витку. Для спрямування студентів необхід-
на діагностична робота, тренінгові заняття, 
де студент мав би можливість розвивати 
вміння й навички, свою майстерність, спіл-
куватися з конкурентоспроможними фахів-
цями психолого-педагогічної сфери тощо.

Отже, питання конкурентоспроможно-
сті сучасного фахівця є дуже актуальним, 
вимагає всебічного вивчення, наукових 
здобутків і нових практичних розробок.  
А це у свою чергу має привести не лише 
до вивчення професійних здібностей, а й 
до створення нових напрямів профорієн-
таційної роботи, психологічного супроводу 
майбутнього конкурентоспроможного спе-
ціаліста.
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МОТИВАЦІЯ ТА САМОРЕГУЛЯЦІЇ СПОРТИВНОЇ ДІЯЛЬНОСТІ  
ЮНАКІВ-БАСКЕТБОЛІСТІВ ІЗ РІЗНОЮ УСПІШНІСТЮ У ЗМАГАННЯХ

Рочняк А.Ю.,
викладач кафедри фізичного виховання

Національний технічний університет 
«Харківський політехнічний інститут»

У роботі висвітлено мотиваційні особливості та компоненти саморегуляції спортивної діяльності 
юнаків баскетболістів із різною успішністю у змаганнях. Виявлено статистично значущі відмінності 
у рівні розвитку показників саморегуляції, показників психічних станів та мотивації у групах юнаків 
баскетболістів із різною ефективністю у грі. Проведено первинний аналіз виявлених відмінностей.

Ключові слова: юнаки-баскетболісти, саморегуляція, результативність, мотиви спортивної діяль-
ності, психічний стан.

В работе освещены мотивационные особенности и компоненты саморегуляции спортивной деятель-
ности юношей баскетболистов с разной успешностью в соревнованиях. Выявлены статистически зна-
чимые различия в уровне развития показателей саморегуляции, показателей психических состояний и 
мотивации в группах юношей баскетболистов с разной эффективностью в игре. Проведен первичный 
анализ выявленных различий.

Ключевые слова: юноши-баскетболисты, саморегуляция, результативность, мотивы спортивной 
деятельности, психическое состояние.

Rochniak A.Yu. MOTIVATION AND SELF-REGULATION OF SPORTS ACTIVITY OF YOUNG 
BASKETBALL PLAYERS WITH DIFFERENT EFFECTIVENESS IN COMPETITIONS

In work presented motivational features and the components of self-regulation of sports activity of young 
basketball players with different progress in competitions. It revealed statistically significant differences in 
the level of development of self-regulation indicators, indicators of mental states and motivation in groups of 
young basketball players with different effectiveness in the game. The primary analysis of the revealed differ-
ences was carried out.

Key words: young basketball players, self-regulation, effectiveness, motives of sport activity, mental state.

Постановка проблеми. Змагальна  
діяльність у баскетболі пов’язана з високи-
ми навантаженнями, не тільки фізичними, 
але також емоційними і психічними. Бас-
кетболіст під час гри неминуче стикається 
з втомою, тиском із боку зовнішніх подраз-
ників, виконує дії, долаючи опір суперника, 
при цьому маючи дефіцит часу і простору 
для виконання поставлених завдань. Тільки 
завдяки високій фізичній і техніко-тактич-
ній підготовці неможливо було б виконува-
ти ефективно спортивну діяльність. Тому 
найбільш успішне вирішення змагальних 
та тренувальних завдань можливе на тлі 
достатнього рівня розвитку психологічних 
компонентів діяльності, а саме: змагаль-
но-спортивної мотивації, саморегуляції, 
оптимальності психічного стану, спрямова-
ності особистості тощо.

Особливо актуальними питання психо-
логічної підтримки стають у перехідні пе-
ріоди становлення спортсмена. До такого 
періоду належить вік 15–20 років, оскіль-
ки саме тоді юнак із дитячого баскетболу 
поступово переходить у дорослий баскет-
бол, де значно підвищуються навантаження  
та вимоги до спортсмена.

У психологічному забезпеченні спортив-
ної діяльності традиційно провідна роль 
відводиться мотивації, що спонукає люди-
ну займатися спортом. Відомо, що спорт 
має багато спільного з поняттям «гра». Мо-
тиви гри укладені в ній самій, саме тому 
інтерес до процесу спортивної гри, праг-
нення вдосконалити свої ігрові навички, 
перевершити супротивника розглядаються 
нами як регулятори спортивної діяльно-
сті, чинники спортивно-ігрової успішності 
та спонукальні сили спортивної діяльності. 
Потреба у спорті пов’язана з отриманням 
задоволення, викликаним самою спортив-
ною діяльністю і успіхами, що досягають-
ся в ній, є рушійною силою ефективності 
у спортивній діяльності. Саме тому вивчен-
ня мотивації спортивної діяльності як чин-
ника спортивної саморегуляції та ефектив-
ності є надзвичайно актуальним. 

Аналіз останніх досліджень та пу-
блікацій. Загалом ґрунтовно дослідження 
мотивації спортивної діяльності представ-
лено роботами Г.Д. Бабушкіна та Є.Г. Ба-
бушкіна [1], Є.П. Ільїна [2], Р.А. Пілояна [3], 
Г.П. Фураєва [4]. Але в цих роботах більше 
уваги приділяється діагностичним момен-
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там мотивації, тоді як недостатньо освіт-
леними залишаються аспекти методичного 
компоненту.

А.В. Канатов у своєму дослідженні роз-
робив та експериментально обґрунтував 
методику формування спортивної мотива-
ції у баскетболістів на етапі поглибленої 
спортивної спеціалізації [5]. У своїй роботі 
автор експериментально довів, що система 
взаємовідносин у спортивному колективі є 
одним із ключових факторів закріплення та 
збереження мотивації. Також автор робить 
висновок, що багатокомпонентний склад 
мотивації спортсменів-баскетболістів по-
требує діагностики кожного компоненту та 
доведення їх до необхідного рівня.

М.М. Фірсов виявив та дослідив психо-
логічні особливості розвитку мотивації до-
сягнення у спортсменів-баскетболістів [6]. 
Згідно з отриманими даними, автор робить 
висновки про вплив на мотивацію її теоре-
тичної осмисленості, що не тільки піднімає 
мотивацію досягнення успіху, але й оптимі-
зує її, знижаючи завищену мотивацію.

Незважаючи на високу значимість мо-
тивації для спортсмена і вплив цього осо-
бистісного компоненту на успіх, проблема 
розвитку та формування мотивації спортс-
менів, зокрема баскетболістів, аналіз те-
оретичних та методичних аспектів цього 
явища залишаються мало дослідженими. 

Проблема саморегуляції спортивної ді-
яльності не втрачає своєї актуальності, 
тому фахівці у різних видах спорту регу-
лярно звертаються до вивчення проблеми 
психічної саморегуляції як чинника успіш-
ності у спорті. З останніх досліджень вар-
то виділити роботу В.В. Барінова [7], в якій 
виводиться залежність успішності змагаль-
ної діяльності в баскетболі від ряду психо-
логічних чинників, зокрема, психологічних 
особливостей властивостей особистісних 
характеристик спортсмена. Досліджен-
ня проводилося з баскетболістами підліт-
кового віку (13–16 років). Також цікавою 
є стаття Т.Г.  Артеменко [8], в якій автор  

науково обґрунтовує критерії відбору бас-
кетболістів на етапі початкової підготовки 
з урахуванням їх особистісних показників. 
А.К. Поклад виявив і обґрунтував гендерні 
особливості психологічних властивостей і 
станів баскетболістів аматорських команд 
в їх взаємозв’язку з успішністю спортивних 
результатів [9]. Психічним коливанням, які 
впливають на ефективність під час змагань, 
була присвячена робота Lei Xu, Wei Zhang 
та Qiang Jia [10].

Постановка завдання. На основі викла-
деного можна сформулювати мету дослі-
дження, яке полягає у визначенні психоло-
гічних особливостей спортивної діяльності 
в юнаків баскетболістів із різним рівнем 
успішності.

Виклад основного матеріалу дослі-
дження. Дослідницьку вибірку склали 
62 баскетболіста віком від 15 до 20 років, 
які беруть участь в обласних та Всеукра-
їнських змаганнях серед старшокласників 
та змаганнях студентської ліги м. Харкова 
та України.

Для розподілу на групи за ефективніс-
тю, було використано середній показник 
ефективності у змаганнях, який є одним 
зі статистичних показників, що заноситься 
до протоколу ігор. До складу групи менш 
ефективних увійшли юнаки баскетболісти, 
які мають показник ефективності менший 
ніж 10. До складу групи більш ефективних 
увійшли всі інші юнаки баскетболісти.

Для дослідження психологічних показни-
ків юнаків баскетболістів були використані 
такі блоки психологічних методик: 1) блок 
методик психодіагностики саморегуля-
ції спортивної діяльності: «Саморегуляція 
спортивної діяльності» (К.І.  Фоменко  та 
І.В.  Полілуєва) [11], опитувальник «Само-
регуляція підготовки спортсмена» (В.І. Мо-
росанова, Л.А. Соколова) [12]; 2) блок ме-
тодик психодіагностики психічних станів: 
методика «САН» (самопочуття, активність, 
настрій), методика самооцінки емоційних 
станів (А.  Уессман і Д. Рікс) [13]; 3) блок 

Таблиця 1
Середні значення показників саморегуляції спортивної діяльності  

юнаків-баскетболістів

Показники саморегуляції

Група досліджуваних

t-Стьюдента РМенш ефективні, 
n=28

Більш ефективні, 
n=34

M Std. M Std.
Зовнішнє регулювання 13,14 3,14 12,47 2,45 0,95 0,347
Інтроектоване регулювання 14,04 3,02 14,44 2,15 -0,62 0,540
Ідентифіковане регулювання 14,96 2,24 17,00 2,17 -3,62 0,001
Власне спонукання 15,14 3,05 16,79 2,32 -2,42 0,019
Порівняний індекс автономії 4,93 8,39 11,21 7,30 -3,15 0,003
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методик діагностики мотивації: методи-
ка «Мотиви занять спортом» [2], методи-
ка «Опитувальник губристичної мотивації» 
(К.І. Фоменко) [14].

У таблицях 1 і 2 показано відмінності 
у саморегуляції спортивної діяльності бас-
кетболістів юнацького віку з різною ефек-
тивністю.

Установлено статистично значущі від-
мінності в рівні розвитку показників само-
регуляції юнаків баскетболістів залежно 
від результативності у спортивно-зма-
гальній діяльності. Результати досліджен-
ня представлено в табл. 1, з якої випливає, 
що більш ефективні юнаки баскетболісти 
мають вищі показники ідентифіковано-
го регулювання, власного спонукання та 
порівняного індексу автономії порівняно 
з менш ефективними юнаками баскетбо-
лістами (р<0,001, р<0,05 та р<0,01 відпо-
відно).

Таким чином, у більш ефективних юна-
ків баскетболістів спортивна діяльність ре-
гулюється відчуттям власного вибору цієї 
діяльності та власним спонуканням до неї. 
Вони більш впевнені в необхідності того, 
що вони виконують для себе, та отриму-
ють задоволення від занять баскетболом 
та участі у змаганнях.

Дещо суперечливими є результати по-
рівняння за методикою «Саморегуляція 
підготовки спортсмена» (В.І. Моросанова, 
Л.А. Соколова), подані у таблиці 2.

Відповідно до них, менш ефективні 
юнаки баскетболісти мають вищі показ-
ники за  компонентами програмування та 
оцінки результатів (р<0,001). Це свідчить 
про те, що менш ефективним юнакам 
більш притаманно продумувати спосо-
би своїх дій і поведінки для досягнення 
намічених цілей у спортивній діяльності, 
деталізувати і розгортати розроблювані 

Таблиця 2
Середні значення показників саморегуляції спортивної підготовки  

юнаків-баскетболістів

Показники саморегуляції 
спортивної підготовки

Група досліджуваних

t-Стьюдента РМенш ефективні, 
n=28

Більш ефективні, 
n=34

M Std. M Std.
Планування 5,46 2,05 5,00 2,76 0,74 0,464
Програмування 4,61 1,52 3,35 1,35 3,44 0,001
Оцінка результатів 4,86 1,33 3,88 0,95 3,37 0,001
Гнучкість 5,54 1,23 6,15 1,28 -1,90 0,062
Самостійність 4,64 1,52 5,26 1,44 -1,65 0,104
Загальний рівень саморегуляції 25,11 3,74 23,65 3,04 1,70 0,095

Таблиця 3
Середні значення показників самопочуття, активності та настрою  

юнаків-баскетболістів до, під час та після змагань

Показники психічного стану

Група досліджуваних

t рМенш ефективні, 
n=28

Більш ефективні, 
n=34

M Std. M Std.
Самопочуття (до) 5,26 0,81 5,05 0,92 0,91 0,364
Активність (до) 4,48 1,05 4,94 1,12 -1,68 0,098
Настрій (до) 5,14 1,09 4,77 1,46 1,11 0,270
Загальний показник (до) 14,88 1,96 14,76 2,95 0,17 0,866
Загальний показник (до різниця) -0,18 2,08 0,84 2,57 -1,69 0,096
Самопочуття (під час) 5,22 0,89 5,16 0,58 0,35 0,728
Активність (під час) 4,66 1,38 5,63 0,96 -3,25 0,002
Настрій (під час) 4,82 1,16 4,83 1,10 -0,02 0,986
Загальний показник (під час) 14,70 2,17 15,61 1,62 -1,89 0,064
Самопочуття (після) 4,28 0,86 3,97 0,95 1,31 0,194
Активність (після) 3,69 0,89 3,71 0,75 -0,11 0,912
Настрій (після) 5,33 1,19 4,91 1,31 1,30 0,199
Загальний показник (після) 13,29 1,70 12,59 2,31 1,33 0,189
Загальний показник (після різниця) 1,41 2,38 3,02 1,97 -2,91 0,005
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програми, а також у них більш розвине-
на і адекватна самооцінка, сформовані і 
стійкі суб’єктивні критерії оцінки резуль-
татів.

Нами було досліджено показники пси-
хічних станів до змагань (із ранку в день 
змагань), під час змагань та після змагань 
у вечорі (таблиця 3 та 4). 

Нас цікавили не лише самі показники 
психічних станів, але і різниця між загаль-
ними показниками до та після ігор із за-
гальним показником під час гри. Так, було 
встановлено статистично значущі відмін-
ності в рівні показників психічних станів 
юнаків баскетболістів залежно від резуль-
тативності у спортивно-змагальній діяльно-

Таблиця 4
Середні значення показників психічних станів юнаків-баскетболістів  

до, під час та після змагань

Показники психічного стану

Група досліджуваних

t рМенш ефек-
тивні, n=28

Більш ефек-
тивні, n=34

M Std. M Std.
Спокій – тривожність (до) 5,96 1,64 6,32 1,66 -0,85 0,398
Енергійність – втома (до) 7,39 1,37 7,03 1,06 1,18 0,243
Піднесеність – пригніченість (до) 7,14 1,69 7,06 1,52 0,21 0,837
Впевненість – безпорадність (до) 6,89 1,42 7,38 1,35 -1,39 0,171
Загальний показник (до) 27,39 3,93 27,79 3,90 -0,40 0,689
Загальний показник (до різниця) 3,68 4,35 2,21 5,29 1,18 0,242
Спокій – тривожність (під час) 7,00 1,39 7,21 1,55 -0,54 0,588
Енергійність – втома (під час) 8,07 1,21 7,97 1,11 0,34 0,735
Піднесеність – пригніченість (під час) 7,29 1,61 7,21 2,16 0,16 0,872
Впевненість – безпорадність (під час) 7,54 1,29 7,53 1,24 0,02 0,984
Загальний показник (під час) 29,89 3,82 29,91 3,44 -0,02 0,984
Спокій – тривожність (після) 6,86 1,30 6,79 1,45 0,18 0,859
Енергійність – втома (після) 4,64 1,13 4,82 1,45 -0,54 0,592
Піднесеність – пригніченість (після) 6,43 1,60 6,41 1,58 0,04 0,967
Впевненість – безпорадність (після) 6,25 1,51 6,03 1,75 0,53 0,601
Загальний показник (після) 24,18 2,61 24,06 3,63 0,15 0,884
Загальний показник (після, різниця) 7,04 6,03 6,94 5,31 0,07 0,948

Таблиця 5
Середні значення показників мотивації юнаків-баскетболістів

Показники мотивації

Група досліджуваних

t р
Менш  

ефективні, 
n=28

Більш  
ефективні, 

n=34
M Std. M Std.

Мотиви занять спортом
Мотив емоційного задоволення 8,68 5,55 7,06 4,51 1,27 0,209
Мотив соціального самоствердження 4,64 3,63 5,76 3,24 -1,28 0,204
Мотив фізичного самоствердження 10,11 5,14 6,94 5,49 2,32 0,023
Соціально-емоційний мотив 8,50 4,53 7,32 3,56 1,15 0,256
Соціально-моральний мотив 6,82 4,14 12,85 5,64 -4,71 0,000
Мотив досягнення успіху в спорті 10,11 5,30 15,97 4,27 -4,82 0,000
Спортивно-пізнавальний мотив 7,79 5,45 7,94 5,68 -0,11 0,913
Раціонально-вольової (рекреаційний) мотив 5,07 4,46 2,15 2,56 3,23 0,002
Мотив підготовки до професійної діяльності 6,57 4,24 7,00 5,48 -0,34 0,736
Цивільно-патріотичний мотив 8,75 4,69 10,76 5,92 -1,46 0,149

Губристична мотивація
Прагнення до вдосконалення 39,21 5,30 41,91 3,52 -2,40 0,020
Прагнення до переваги 23,21 4,70 25,47 3,65 -2,13 0,037
Загальний показник губристичної мотивації 62,43 8,12 67,38 5,80 -2,80 0,007
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сті. Результати дослідження представлено 
в табл. 2, з якої видно, що у більш ефек-
тивних юнаків баскетболістів більший по-
казник активності під час змагань (p<0,01), 
а також більша різниця між загальним по-
казником під час змагань та загальним по-
казником після змагань (p<0,01). 

Отримані дані свідчать про те, що більш 
ефективні юнаки оцінюють свій стан під час 
гри як більш активний, рухливий, зі швид-
ким протіканням функцій. Відмінність у різ-
ниці між загальними показниками може 
свідчити про те, що юнаки з більшою ефек-
тивністю краще володіють вміннями само-
регуляції психічного стану та здатні акти-
візуватися на гру та зменшити показники 
свого психічного стану після гри, або ця 
різниця є наслідком більшої втоми від гри.

Установлено статистично значущі від-
мінності в рівні показників мотивації юна-
ків баскетболістів залежно від результа-
тивності у спортивно-змагальній діяльності 
(таблиця 5). 

Результати дослідження представлено 
в табл. 5, з якої випливає, що для більш 
ефективних юнаків баскетболістів значно 
характернішими є соціально-моральний 
мотив та мотив досягнення успіху в спор-
ті (p<0,001). Це свідчить про те, що більш 
ефективні юнаки проявляють більше праг-
нення до успіху своєї команди, заради якої 
треба тренуватися, мати хороший контакт 
із партнерами, тренером та більше праг-
нуть до досягнення успіху, поліпшення осо-
бистих спортивних результатів. Для менш 
ефективних юнаків баскетболістів харак-
терні мотив фізичного самоствердження та 
раціонально-вольовий (рекреаційний) мо-
тив (p<0,05 та p<0,01). Це свідчить про те, 
що для цих юнаків більш характерне праг-
нення до фізичного розвитку, становлен-
ня характеру, а також бажання займатися 
спортом для компенсації дефіциту рухової 
активності при розумовій роботі [2].

Також із результатів, представлених 
у табл. 3, видно, що більш ефективні юнаки 
баскетболісти переважають за показниками 
прагнення до вдосконалення, прагнення до 
переваги та загальним показником губрис-
тичної мотивації (p<0,05, p<0,05, p<0,01). 
Це свідчить про те, що більш ефективні юна-
ки баскетболісти більше прагнуть підкріпи-
ти свою самооцінку, намагаються закріпити 
своє місце серед інших завдяки міжособи-
стісному суперництву, конкуренції з інши-
ми та завдяки постійному вдосконаленню 
своїх досягнень, підвищенню рівня доско-
налості, прагненню до майстерності [15].

Висновки з проведеного досліджен-
ня. Показники саморегуляції та мотивації 
спортивної діяльності є важливими складо-

вими частинами результативності для юна-
ків баскетболістів 15–20 років на рівні з фі-
зичною та техніко-тактичною підготовкою. 
Для юнаків баскетболістів 15–20 років, які 
мають вищі показники ефективності у грі, 
характерні такі особливості:

- у них спортивна діяльність регулюєть-
ся відчуттям власного вибору цієї діяльно-
сті та власним спонуканням до неї. Вони  
більш впевнені в необхідності того, що 
вони виконують для себе, та отримують за-
доволення від занять баскетболом та учас-
тю у змаганнях;

- їм менше притаманно продумувати 
способи своїх дій і поведінки для досягнен-
ня намічених цілей у спортивній діяльності, 
деталізувати і розгортати розроблювані 
програми, а також у них менше розвинена 
і адекватна самооцінка, сформовані і стійкі 
суб’єктивні критерії оцінки результатів;

- вони оцінюють свій стан під час гри як 
більш активний, рухливий, зі швидким про-
тіканням функцій. Відмінність у різниці між 
загальними показниками психічного стану 
під час гри та після може свідчити про те, 
що вони краще володіють вміннями само-
регуляції психічного стану, або ця різниця 
є наслідком більшої втоми від гри;

- вони проявляють більше прагнення до 
успіху своєї команди, заради якої треба 
тренуватися, мати хороший контакт із парт-
нерами, тренером, та більше прагнуть до 
досягнення успіху, поліпшення особистих 
спортивних результатів;

- вони більше прагнуть підкріпити свою 
самооцінку, намагаються закріпити своє 
місце серед інших завдяки міжособистіс-
ному суперництву, конкуренції з іншими 
та постійному вдосконаленню своїх до-
сягнень, підвищенню рівня досконалості, 
прагненню до майстерності.
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РОЗВИТОК ТВОРЧИХ ЗДІБНОСТЕЙ МАЙБУТНІХ ПСИХОЛОГІВ  
У ПРОЦЕСІ НАВЧАННЯ В ЗАКЛАДАХ ВИЩОЇ ОСВІТИ

Сторож В.В., к. пед. н., викладач кафедри психології
Одеський національний медичний університет

Хлєбнікова О.О., магістр кафедри психології
Одеський національний медичний університет

У статті розглянуто особливості розвитку творчих здібностей майбутніх психологів. Охарактеризо-
вано методи, методики та форми роботи у процесі навчання в закладах вищої освіти. Визначено основи 
формування творчої особистості, професійної креативності майбутніх психологів.

Ключові слова: творчість, творча особистість, креативність, навчально-творче середовище, 
творчий потенціал особистості.

В статье рассмотрены особенности развития творческих способностей будущих психологов. Оха-
рактеризованы методы, методики и формы работы в процессе обучения в учреждениях высшего обра-
зования. Определены основы формирования творческой личности, профессиональной креативности 
будущих психологов.

Ключевые слова: творчество, творческая личность, креативность, учебно-творческая среда, 
творческий потенциал личности.

Storozh V.V., Khliebnikova O.O. DEVELOPMENT OF CREATIVE ABILITIES OF FUTURE 
PSYCHOLOGISTS IN THE PROCESS OF LEARNINGIN HIGHER EDUCATION INSTITUTIONS

In the article the author considers the features of the development of the creative abilities of future psych-
ologists. Methods and forms of work in the process of education in institutions of higher education are char-
acterized. The foundations of the formation of the creative personality, professional creativity of future psych-
ologists are determined.

Key words: creativity, creative personality, creativity, educational and creative environment, creative po-
tential of the person.

Постановка проблеми. У сучасному 
суспільстві підготовка фахівців орієнтована 
на формування у людини творчого мислен-
ня, потреби постійно самовдосконалюва-
тися і самостійно поповнювати свої знання. 
Підготовка майбутніх психологів покликана 
забезпечити високий рівень їх освіченості, 
соціальної активності та спрямована на 
розвиток етичних почуттів, емоційної куль-
тури і творчого початку, тобто тих якостей 

особистості, які сприятимуть підвищенню 
рівня готовності майбутніх психологів до 
виконання своїх професійних обов’язків.

Творчість – одна з найбільш змістовних 
форм психічної активності людини, яку слід 
розглядати як універсальну здатність, що 
забезпечує успішне виконання різноманіт-
ної діяльності. Як особлива властивість лю-
дини, творчість проявляється в її ставленні 
до предметної діяльності, до інших людей 
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і самої себе. Освоюючи у власних твор-
чих дослідах явища життя, людина глибше 
розуміє свою сутність і невіддільність від 
навколишнього природного і соціального 
світу. Динамічні перетворення, що відбу-
ваються в соціокультурному, економічно-
му житті нашої країни, посилюють потребу 
в діяльнісних, творчих фахівцях, здатних 
самостійно висувати та вирішувати різно-
манітні завдання в нестандартних умовах. 
Освіта сьогодні орієнтується на ініціатив-
но-творчого суб’єкта, який самостійно ана-
лізує ситуацію, обирає цілі та їх досягнен-
ня, володіє критичністю та креативністю.

Здатність до перетворення досвіду, от-
риманого в процесі професійної підготов-
ки, визначається креативністю особистості 
фахівця, яка зумовлює формування таких 
важливих якостей психолога, як толерант-
ність, самостійність, організованість, умін-
ня бачити та оцінювати ситуації з різних 
сторін, долати стереотипи в мисленні та 
практичній діяльності, варіативність при-
йняття рішень.

Аналіз останніх досліджень та публі-
кацій. Проблеми формування творчої осо-
бистості, професійної креативності фахівців 
різного профілю розглядаються у широко-
му міждисциплінарному контексті. Значну 
увагу в сучасній психолого-педагогічній 
літературі приділено питанням підготовки 
творчої особистості (Н. Гузій, В. Загвязин-
ський, В.  Кан-Калик, Н.  Кічук, С. Сисоєва 
та ін.), активізації навчально-творчої діяль-
ності студентів на засадах креативної пе-
дагогіки (Д.  Чернилевський, О.  Морозов), 
розвитку їхньої креативності (Е. Базилевич, 
М. Назаренко та ін.), створення креативно-
го освітнього середовища у закладах вищої 
освіти (К. Кречетников).

У психології обґрунтування понять «кре-
ативність», «творчість», «творча діяльність», 
«креативний потенціал», «творча актив-
ність», «види і структура творчості», крите-
ріїв креативності, принципів стимулювання 
креативності, етапів і механізмів творчого 
процесу стали предметом досліджень за-
рубіжних науковців (Ж. Адамар, К. Бейттел, 
Н. Коган, С. Медник, Р. Стернберг, К. Тей-
лор, Е.  Торренс та ін.) і вітчизняних уче-
них – Д. Богоявленська, А. Брушлинський, 
Л. Виготський, М. Гнатко, Є. Ільїн, О. Леон-
тьєв, В. Моляко, Я. Пономарьов, С. Рубін-
штейн, та ін.).

Однією з тенденцій розвитку цивілізації 
в сучасному світі є попит суспільства на 
творчу особистість із креативними харак-
теристиками. Під креативністю розуміють 
здатність людини вигадувати нестандартні 
нові ідеї, а також нестандартний підхід до 
вирішення ситуації. Дійсно, неординарне 

рішення проблем, вміння бачити щось осо-
бливе у  звичайному, здатність працювати 
в незвичних обставинах, швидко переклю-
чатися з одного виду роботи на інший – усі ці 
характеристики символізують людину з кре-
ативним (дивергентним мисленням) [6].

Доведено, що креативність розгляда-
ється як важливий складник особистості 
професіонала, а професійна креативність 
пов’язана зі здатністю людини оператив-
но знаходити та ефективно застосовувати 
нестандартні, оригінальні творчі рішення 
в професійних ситуаціях, самореалізовува-
тися в професії, отримувати задоволення 
від неї.

Проблему креативності вчені розгляда-
ють у межах рефлексивно-гуманістичної 
психології співтворчості, вводять поняття 
«творча унікальність». Воно містить ідею 
самоствердження творчої особистості. 
Творча унікальність є процесом і результа-
том розвитку людиною своєї неповторної 
індивідуальної своєрідності у процесі твор-
чості як необхідної умови для реалізації 
свого творчого потенціалу [2].

Постановка завдання. На основі ви-
кладеного можна сформулювати завдання 
дослідження, яке полягає у розкритті осо-
бливостей розвитку творчих здібностей 
майбутніх психологів у процесі навчання в 
закладах вищої освіти та залучення їх до 
активної творчої роботи, створення умов 
для всебічної реалізації особистості в на-
вчальному процесі, що здатне забезпечити 
формування важливих якостей, які є осно-
вою професійно-творчого ставлення.

Виклад основного матеріалу дослід-
ження. Численні дослідники намагалися 
сформулювати головну якість будь-якої 
творчої особистості. Попри всю різноманіт-
ність формулювань, всі говорять про одне 
й те ж: творча особистість – це вільна осо-
бистість, а вільна особистість – це особи-
стість, яка здатна бути сама собою, чути 
своє «Я». У процесі творчості людина на-
буває духовної свободи, виходить за межі 
конкретного, обмеженого ситуацією буття. 
Людина, позбавлена можливості творчо 
мислити, пізнавати, втрачає відчуття своєї 
індивідуальності. Тому в процесі професій-
ної підготовки майбутніх психологів акцент 
має бути зроблений на розвиток індивіду-
альних і творчих здібностей студентів, усві-
домленого професійного самовизначен-
ня, професійної мобільності, адаптивності 
до зміни умов психологічної діяльності.

Становлення творчої особистості забез-
печується не автоматично, внаслідок про-
стої участі в творчому процесі, а за рахунок 
вмілого педагогічного керівництва, своє-
часно наданої допомоги, глибокого аналізу 
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і доброзичливої атмосфери. Викладач по-
винен прагнути в процесі навчання створи-
ти творчу атмосферу свободи і співпраці. 
Освітній процес має бути організований 
як творча діяльність студентів через фор-
мування творчих здібностей у майбутніх 
психологів. Як свідчать довідкові джере-
ла, творчість  – це продуктивна людська 
діяльність, здатна народжувати якісно нові 
за замислом матеріальні і духовні цінності 
суспільного значення; діяльність, спрямо-
вана на вдосконалення і збагачення роз-
витку [3; 7].

Саме тому навчання сучасного психоло-
га має бути пов’язаним із іміджем, профе-
сіограмою комунікативних та креативних 
здібностей педагога, профілактикою його 
емоційного вигорання, прийомами керу-
вання власним часом та методиками про-
фесійного та особистісного самовиховання 
тощо.

Людина не може просто жити і викону-
вати свою роботу, вона повинна знайти 
мету, в якій робота і професія і, головне, 
вона сама і її дії в професії займають певне 
місце, набувають ціннісного змісту. Май-
бутня психологічна творчість може стати 
таким сенсом, адже творчість дає енергію, 
надихає, активізує діяльність двох півкуль 
мозку, збалансовує логічні та інтуїтивні 
процеси мислення, процеси накопичення 
і витрати енергії, покращує фізичний, пси-
хічний, інтелектуальний та духовний стан 
людини, сприяє максимальній самореалі-
зації (С. Сисоєва, В. Клименко, В. Моляко).

Навчально-творче середовище як 
обов’язковий особистісно-утворюючий 
фактор будується на позитивних установ-
ках, на культурних універсаліях, формує 
здатність до участі у творчо-перетворю-
вальних суспільних змінах, «народжує» лю-
дину нового типу з інноваційним сприй-
няттям, толерантністю та індивідуалізмом, 
великими можливостями для прогресивно-
го перетворення особистості.

Навчально-творче середовище вишу 
має спонукати до доброчинних інновацій-
них перетворень, розвивати евристичний 
потенціал, стати невичерпним джерелом 
життєтворчості кожного його учасника, ви-
ступати можливістю найповнішої самореа-
лізації як викладачів, так і студентів. Роль 
викладача у створенні навчально-творчо-
го середовища вишу, безумовно, велика. 
Його позиція – створення умов для засво-
єння цих знань шляхом дослідження, за-
стосування, породження або проживання 
знань майбутніми творчими психологами у 
процесі їх самостійної пізнавальної діяль-
ності. У реальній практиці викладання для 
деяких викладачів це виглядає як пере-

ворот у професійній картині світу. Це пе-
редбачає зміну стереотипів, педагогічної 
свідомості, формування у педагогів нових 
установок, нових уявлень про свою роль і 
місію в процесі професійної підготовки сту-
дентів – майбутніх фахівців.

Нині пріоритетним напрямом в освіті стає 
виховання творчої особистості, здатної до 
самореалізації у соціально-економічних 
умовах, що швидко змінюються. Створен-
ня сприятливого соціально-психологічного 
клімату в культурно-освітньому середо-
вищі закладу вищої освіти, спрямованого 
на розвиток творчого мислення майбутніх 
психологів, передбачає формування в сту-
дентів навичок самопізнання власних твор-
чих здібностей, потенційних можливостей, 
умінь та навичок самоуправління творчою 
поведінкою у відповідному соціально-пси-
хологічному оточенні.

У ході вивчення курсу «Психологія мис-
тецтва» застосовуються різні методики 
розвитку творчих здібностей майбутніх 
психологів. Основний шлях формування 
творчості у психологів полягає в постанов-
ці творчих завдань і завдань, що надають 
високий ступінь свободи в їх вирішенні. 
Особливо ефективним виявилося викори-
стання творчих завдань у колективній діяль-
ності, які допомагають визначити ступінь 
активності кожного студента, його бажання 
брати участь у загальній творчій діяльності, 
культуру спілкування і особливості взаємин 
всередині групи.

Застосування такої технології вимагає 
спілкування учасників на суб’єкт-суб’єктній 
основі. «Ми-процеси» сприяють підтрим-
ці і розвитку зацікавленості один в одному  
і в предметі спільної роботи. Особливістю 
є і те, що учасники проявляють самостій-
ність, ініціативу, вчаться цілепокладанню, 
плануванню, організації і самоконтролю. 
Використання творчих завдань у колек-
тивній діяльності сприяє підвищенню ак-
тивності, розвитку почуття товариськості, 
взаємодопомоги, набуттю комунікативного 
досвіду.

Самостійна діяльність студентів стає 
джерелом творчості, пошуку, якщо цьому 
сприяє установка викладача, що направляє 
його на самостійне осмислення мети дії і 
пошуку відповідей, спонукає учасників ду-
мати, мислити, шукати. До того ж, з огляду 
на характер майбутньої професійної діяль-
ності, пошукова активність, добре показана 
в дослідженнях В.С. Ротенберга і В.В. Ар-
шавського, є запорукою стійкості людини 
у стресових ситуаціях [8].

Таким чином, використання творчих за-
вдань в освітньому процесі сприяє фор-
муванню професійних якостей майбутніх 
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фахівців, виробляє прагнення до самостій-
ного мислення, прояву власної ініціативи, 
бажання зробити щось своє, нове, краще. 
Підвищується відповідальність не тільки за 
свої успіхи, а й за результати колективної 
праці, формується адекватна самооцінка 
особистості, своїх можливостей, досто-
їнств і обмежень.

З метою розкриття потенційних можли-
востей студентів у навчальному процесі ви-
користовувалася техніка колажу (від фр. – 
наклеювання), де на папір наклеюються 
з  різних журналів або малюнків картинки, 
деталі на певну тему. Крім того, колаж мож-
на доповнювати різними записами. Найпо-
ширеніші уявлення і одночасно привабливі 
риси цього методу для учасників: краса, 
яскравість, видовищність, розкутість, а го-
ловне – величезний ступінь свободи.

Дана техніка економічна за часом і мате-
ріалами, виготовляти колажі можна індиві-
дуально і групою. Головне в колажі – мож-
ливість висловити свої думки, ідеї, своє 
розуміння теми. Це так само і своєрідне 
запрошення до розмови практично на 
будь-які теми, простір фантазії, виявлення 
різних поглядів і думок. Так, на заняттях  
із психології мистецтва студентам було 
дано завдання виконати колаж на тему 
«Особливості творчої особистості». Учас-
ники підготували цікаві роботи і прояви-
ли зацікавленість в обговоренні психоло-
гічних особливостей творчої особистості. 
Колективна діяльність, як показали спо-
стереження, дозволяє кожному учаснику 
групи проявити ступінь свого інтересу й 
активності в роботі. Резюмуючи переваги 
техніки колажу, можна сказати, що вона 
доступна і може забезпечити рівність мож-
ливостей для кожного, підвищує самооцін-
ку, розширює творчі можливості, розвиває 
вміння наявними засобами виражати свої 
почуття і думки, дозволяє проявити ори-
гінальність і унікальність особистості сту-
дента-психолога.

Ефективним способом розвитку твор-
чості студентів-психологів можуть служити 
і традиційні методи навчання. Так, напри-
клад, є питально-відповідальний метод, 
який отримав найбільш широке поширен-
ня в практичній діяльності закладів вищої 
освіти. Студенти готують питання з теми 
заняття, які сприяють розвитку їх творчих 
здібностей, створюють базу для формуван-
ня міцних і стійких знань, активізують са-
мостійну роботу з їх оволодіння. Необхідно 
прагнути, щоб майбутні фахівці навчилися 
ставити такі питання, які дозволяли б допо-
відачеві згадати раніше вивчений матеріал, 
з’ясувати глибину засвоєння матеріалу, по-
казати творчі здібності виступаючого.

Цей напрямок роботи викладача зі сту-
дентами дозволяє підвищити ефективність 
групових занять, встановити зворотний 
зв’язок викладача зі слухачами у вивченні 
теми, сприяє активізації мислення, підви-
щенню відповідальності, розвитку творчої 
самостійності, що, безумовно, стане в на-
годі студентам у їх майбутній професійній 
діяльності. Творче використання тради-
ційного питально-відповідального методу 
різко змінює ситуацію на самому занятті – 
кожен студент бере найактивнішу участь 
в  обговоренні поставлених проблем, що 
викликає інтерес до досліджуваної дисци-
пліни.

Особливо ефективна для посилення 
проблемно-творчого характеру навчан-
ня така навчальна форма роботи, як дис-
пут. Його організовують за необхідності 
поглибленого вивчення питань, органічно 
пов’язаних із вивченими темами, з метою 
подальшого творчого осмислення фактів, 
законів, подій. Думки учасників публічної 
суперечки стають для викладача або від-
правним пунктом у викладі нового матеріа-
лу, або предметом критичної оцінки.

Широке поширення в розвитку твор-
чих здібностей студентів-психологів отри-
мала також методика мозкового штурму, 
основний зміст якої полягає в поділі між 
різними людьми генеративної частини ро-
зумового акту і частини контрольно-ви-
конавчої (один учасник генерує гіпотези  
із забороною будь-якої критики, а інші пі-
зніше оцінюють їх реальну значимість).  
На її основі було створено метод «з’єднан-
ня різнорідного в одному», що передбачає 
навчання студентів вмінню генерувати ана-
логії різного типу і інших прийомів, що доз-
воляє побачити знайоме в незнайомому і 
незнайоме в знайомому. Використання ме-
тодів активного навчання, ігрового моде-
лювання та тренінгової діяльності в проце-
сі навчання майбутніх психологів визначає 
взаємозв’язок творчого характеру пізна-
вальної діяльності студентів та креативної 
спрямованості професійної роботи психо-
лога в сучасних умовах.

Включитися до самостійного пошуку, 
долучитися до педагогічної творчості і до 
оволодіння різними методами дослідження 
тією чи іншою мірою допомагає студентам і 
психолого-педагогічна практика. Безумов-
но, завдання з конкретними установочни-
ми питаннями, що орієнтують на глибоке, 
вдумливе застосування теоретичних знань 
у їх власній практичній діяльності, стають 
добрими помічниками для творчого пошуку 
в професійній діяльності.

Формування творчої активності  – про-
цес безперервний. Тільки систематична 
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взаємодія учасників, послідовність у фор-
муванні практичних умінь виробляють стійкі 
звички, потреби в пізнавальній діяльності, 
сприяють успішній активації в творчій ді-
яльності, сприяють професійній підготовці 
майбутнього фахівця в цілому.

Розвиток творчого потенціалу студентів 
в освітньому процесі буде більш ефектив-
ним, якщо викладач підтримує ініціативу 
студента, формує впевненість у своїх силах. 
У процесі навчання бажано максимально 
опиратися на позитивні емоції, необхідно 
стимулювати прагнення студентів-психоло-
гів до самостійного вибору цілей, завдань 
і засобів їх вирішень,адже людина, що не 
звикла діяти самостійно, брати на себе від-
повідальність за прийняття рішення, втра-
чає здатність до творчої діяльності.

Дослідження показують, що схильність 
до ризику – одна з фундаментальних рис 
творчої особистості, тому слід заохочува-
ти схильність до ризикованої поведінки, 
не  допускати формування конформного 
мислення. Необхідно формувати чутливість 
до протиріч, ширше застосовувати про-
блемні методи навчання, у зв’язку з цим 
найважливішими умовами розвитку твор-
чості студентів-психологів є і їх дослідниць-
ка діяльність.

Для успішного розвитку творчої актив-
ності студентів-психологів педагог повинен 
сам бути творчою особистістю, володіти 
загальною та педагогічною культурою, ви-
соким науковим потенціалом. Викладач по-
винен здійснювати пошук засобів і зусиль 
для розвитку творчих здібностей та інших 
якостей особистості студентів; постійно 
залучати студентів до наукових дискусій, 
вирішення тих наукових проблем, які осо-
бисто значимі для нього; бачити в своїх 
студентах найближчих помічників і співро-
бітників і т. п.

Допоміжні форми освітнього процесу 
в закладах вищої освіти, за допомогою яких 
студенти і слухачі опановують додаткові 
знання, вміння і навички, що поглиблюють 
знання основних наук, розширюють круго-
зір, також сприяють розвитку творчої ак-
тивності студентів-психологів. Наприклад, 
курси за вибором, факультативні заняття 
здатні заповнити, розширити можливо-
сті освітнього процесу з метою розвитку 
індивідуальності, творчої спрямованості 
студентів. За допомогою курсів за вибо-
ром, факультативних занять реалізуються  
спеціальні програми, що поглиблюють 
знання, розширюються можливості на-
вчальної профорієнтації, спеціалізації в де-
яких видах діяльності.

Різноманітні гуртки, творчі об’єднання, 
студії також дають можливість збагачен-

ня новими знаннями, де можна отримати 
нові факти, висновки, узагальнення. Цьому 
сприяє вільне навчання, що супроводжу-
ється розглядом питань, короткими дис-
кусіями, виразом індивідуальних думок. 
Конкурси, олімпіади, конференції  – дійс-
на форма розвитку здібностей, виявлення 
творчих можливостей студентів, їх знань і 
певних навичок. Допоміжні форми навчан-
ня студентів дозволяють поєднувати рі-
шення навчальних і творчих розвиваючих 
завдань, об’єднання на заняттях студентів, 
які заповнюють прогалини, що поглиблю-
ють свої позиції, так і творчо удосконалю-
ються, розвиваючи спеціальні здібності.

Творча особистість – це результат всьо-
го способу життя студента, результат його 
спілкування і спільної діяльності, його влас-
ної активності. Розвиток творчих здібнос-
тей нерозривно пов’язаний із вихованням 
активної життєвої позиції, яка визначається 
світоглядними поглядами і соціально-мо-
ральними нормами, пов’язаними між со-
бою і взаємодоповнюючими один одного. 
Отже, головна мета навчання – формуван-
ня професійно та соціально компетентної 
особистості, здатної до творчості і само-
визначення за умов мінливого світу, яка 
має розвинути відповідальність і прагнення 
до творення. Пріоритетність рішення вихов-
них завдань у системі освітньої діяльності 
визначається як «цілеспрямований процес 
виховання і навчання в інтересах людини, 
суспільства, держави».

Висновки з проведеного досліджен-
ня. Творчість педагога найчастіше пов’язу-
ють із відкриттям нових принципів, методів, 
прийомів, засобів вирішення професій-
но-творчих завдань навчання і вихован-
ня. Студенти виступають співучасниками 
творчості педагога. Тому особистість педа-
гога і його творчий потенціал є вирішаль-
ними факторами удосконалення навчально- 
виховного процесу і творчого розвитку 
студентів. Чим вищий творчий потенціал 
студентів, тим складніші професійно-твор-
чі завдання постають перед педагогом, 
а отже, виникає потреба у самовдоскона-
ленні, мобілізації своїх творчих здібнос-
тей, бажання експериментувати, вести 
педагогічний пошук нових творчих рішень. 
Ефективність виховання творчих здібнос-
тей особистості за інших рівних умов буде 
вищою, якщо педагог у взаємовідносинах 
зі студентом проявлятиме оптимізм і віру 
в його сили і творчі здібності. На нашу дум-
ку, творча самореалізація – це стверджен-
ня майбутнього психолога як неповторної 
особистості, реалізація і розвиток його 
творчих здібностей у процесі професійної 
підготовки.
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Кожний майбутній психолог повинен ста-
ти творчою особистістю, розкриття творчо-
го потенціалу особистості психолога, твор-
ча самореалізація у професійній діяльності 
є важливим показником зростання його 
професіоналізму. Оволодіння практичними 
вміннями, що розглядаються як характе-
ристики творчого потенціалу особистості 
майбутнього фахівця і формування готовно-
сті до творчої професійної діяльності, є ос-
новою якісної освіти сучасного психолога.

Таким чином, сучасне життя вимагає 
від людини не шаблонних, звичних дій, а 
рухливості, гнучкості мислення, швидкої 
орієнтації й адаптації до нових умов, твор-
чого підходу до вирішення проблем. Творчі 
здібності людини слід визнати найістотні-
шою частиною його інтелекту, а завдання 
їх розвитку – одним із найважливіших за-
вдань у вихованні сучасної людини. У зв’яз-
ку з цим найважливішою передумовою під-
вищення ефективності роботи в закладах 
вищої освіти в цьому плані є створення 
необхідних умов для творчого оволодіння 

кожним студентом знаннями, формуван-
ня його творчого мислення та самостійної  
діяльності.
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САМОПІЗНАННЯ В ЕКЗИСТЕНЦІЙНОМУ КОЛІ ПОВСЯКДЕННОСТІ
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Харківський національний університет будівництва та архітектури

У статті розглянуто використання психологічного конструкту «самопізнання» у процесі навчання 
предмету. Розкрито інноваційний механізм цілеспрямованого розвивального впливу на особистість сту-
дента в умовах навчання за допомогою включення психологічних механізмів розвитку самопізнання на 
всіх етапах екзистенційного кола повсякденності. Подано поняття індивідуальної когнітивно-смисло-
вої структури особистості студента та описана комплексна суб’єкт-об’єктна природа процесу самопі-
знання. Описано теоретичну «Комплексну модель самопізнання в умовах повсякденності і навчання».

Ключові слова: самопізнання, екзистенційне коло повсякденності, еко-гуманістична технологія са-
морозвитку (ЕГТСР), суб’єкт-об’єктна природа процесу самопізнання, об’єктивація суб’єкта самопі-
знання, індивідуальна когнітивно-смислова структура особистості (ІКСС), теоретична комплексна 
модель самопізнання, психологічні механізми розвитку самопізнання.

В статье рассмотрено использование психологического конструкта «самопознания» в процессе обу-
чения предмету. Раскрыто инновационный механизм целенаправленного развивающего воздействия 
на личность студента в условиях обучения посредством включения психологических механизмов раз-
вития самопознания на всех этапах экзистенциального круга повседневности. Представлено понятие 
индивидуальной когнитивно-смысловой структуры личности студента и описана комплексная субъект- 
объектная природа процесса самопознания. Описана теоретическая «Комплексная модель самопозна-
ния в условиях повседневности и обучения».

Ключевые слова: самопознание, экзистенциальный круг повседневности, эко-гуманистическая 
технология саморазвития (ЕГТСР), субъект-объектная природа процесса самопознания, объектива-
ция субъекта самопознания, индивидуальная когнитивно-смысловая структура личности (ИКСС), те-
оретическая комплексная модель самопознания, психологические механизмы развития самопознания.
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Turlakova N.B. ACTIVATION OF PSYCHOLOGICAL MECHANISMS OF SELF-COGNITION IN THE 
EXISTENTIAL CIRCLE OF EVERYDAYNESS

The article deals with the use of a psychological construct of “self-cognition” within training process. An 
innovative mechanism of the purposeful developmental impact on the personality within training conditions 
is presented. Involved psychological mechanisms of self-cognition development at all stages of the existential 
circle of everydayness are described. It is given a concept of the individual cognitive-sense structure of the per-
sonality. Complex subject-object nature of the self-cognition process is described. The theoretical “Complex 
model of self-cognition” in the conditions of everydayness and training is presented.

Key words: self-cognition, existential circle of everydayness, eco-humanistic technology of self-develop-
ment, subject-object nature of self-cognition process, objectification of self-cognition subject, individual cog-
nitive-sense structure of personality (ICSS), complex model of self-cognition, psychological mechanisms of 
self-cognition development.

Постановка проблеми. Пошук шляхів 
гармонізації навчання та розвитку особи-
стості, яка здатна не тільки розвиватися 
сама, а й розвивати своє соціальне сере-
довище, є актуальним завданням сучасної 
академічної спільноти. В основу самороз-
витку особистості ми покладаємо розумін-
ня психологічних закономірностей процесу 
взаємодії людини із середовищем, яке зу-
мовлене процесом самопізнання. Самопі-
знання допомагає краще розкрити мотиви 
і ресурси особистості. Таким чином, ціле-
спрямований розвиток самопізнання може 
стати базовою потребою як «умова вижи-
вання» при динамічних трансформаціях 
у суспільстві.

Аналіз останніх досліджень і публіка-
цій свідчить про актуальність вивчення та-
кого психологічного конструкту, як самопі-
знання, у когнітивному аспекті. Проблема 
самопізнання міститься у низці психологіч-
них праць, кожна з яких у явній або імп-
ліцитній формі з різних позицій досліджує 
цей складний феномен. У зарубіжних до-
слідженнях самопізнання розглядається 
у працях А. Адлера, А. Бандури, Р. Бернса, 
Дж. Бюдженталя, М.  Хайдеггера, Р.  Кега-
на, Дж. Келлі, Р. Кеттела, Ч.Х. Кулі, А. Мас-
лоу, Г. Олпорта, К. Роджерса, Д. Роттера, 
Ж-П. Сартра, З. Фрейда, Е. Фромма, К. Хор-
ні, М. Шеріфа, Дж.В. Шеффілда, К.Г. Юнга, 
К. Ясперса та ін. У вітчизняній традиції про-
блема самопізнання імпліцитно міститься 
в філософських трактатах М.О.  Бердяєва, 
І.О.  Ільїна, М.  Кузанського, М.О.  Лосько-
го, Г.С.  Сковороди, С.Л.  Франка та до-
слідженнях психологів К.О.  Абульхано-
вої-Славської, Б.Г. Ананьєва, Б.С. Братуся, 
О.В. Киричука, О.М. Лактіонова, С.Л. Рубін-
штейна.  Практичні аспекти цілеспрямова-
ного формування здібності до самопізнан-
ня відображені в роботах С.К.  Гуськової, 
Н.О.  Євдокимової, А.  Роше, Т.В.  Сергеє-
вої, Т.М. Титаренко. Хоча феномен самопі-
знання досліджувався з давніх часів, але 
в  контексті цілеспрямованого застосуван-
ня у навчальній діяльності він залишається 
недостатньо вивченим. Не зверталася ува-

га на розвиток здатності до самопізнання 
як фактору ефективного саморозвитку осо-
бистості. У практиці традиційного навчання 
саморозвиток і самопізнання відбуваються 
стихійно.

Постановка завдання. На основі викла-
деного можна сформувати завдання дослі-
дження, яке полягає в розкритті психологіч-
них механізмів самопізнання та в розробці 
технології включення його в процес нав-
чання з метою підвищення ефективності 
саморозвитку особистості студента.

Мету дослідження було сформульова-
но як визначення психологічних закономір-
ностей та механізмів процесу самопізнання 
як когнітивно-смислової основи самороз-
витку особистості.

Виклад основного матеріалу дослі-
дження. Звернення до проблеми самопі-
знання  – традиційне для будь-яких часів 
періоду глобальних змін та великих соці-
альних трансформацій, коли людину лякає 
невизначеність майбутнього, невпевне-
ність у «завтрашньому дні», пригнічення 
відчуттям краху ідеалів і нівелювання мо-
ральних цінностей. Відчуття самотності, 
віддаленості людини від соціальних зв’яз-
ків, втрати свого справжнього «Я», безглу-
здості свого існування, розуміння власно-
го безсилля й абсурдності навколишнього 
світу – все це може бути негативними про-
явами трансформаційної епохи на особи-
стість. Пошук сенсу життя («буття»), виходу 
з кризи, душевної нерівноваги завжди був 
пов’язаний зі зверненням до пізнання світу 
і пізнання себе в цьому світі. Таким чином, 
самопізнання виступає одним із основних 
способів «виживання» людини, швидкого 
пристосування до мінливого світу і взаємо-
дії з ним. Подібний стан речей є характер-
ним і для нинішнього періоду динамічних 
соціальних трансформацій. Це пов’язано 
з прискореною соціальною динамікою су-
часного життя, процесами глобалізації та 
інформатизації, які визначають спосіб існу-
вання людини в сучасному світі.

У сучасній системі вищої освіти недо-
статньо звертається увага на розвиток здіб-
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ності до самопізнання як фактору ефектив-
ного саморозвитку особистості студента. 
Водночас новітні інформаційні технології 
дозволяють створити якісно нове навчаль-
не середовище, індивідуалізувати процес 
навчання за допомогою самопізнання, 
надаючи раніше недоступні можливості 
розвитку особистості. На жаль, практика 
традиційного навчання досі не  дозволяє 
використати ці можливості для самороз-
витку особистості в повному обсязі. Таким 
чином, перед нами постало завдання по-
шуку шляхів включення цілеспрямованого 
самопізнання в процес навчання, що доз-
волило б створити умови, за яких особи-
стість стає суб’єктом, об’єктом і предме-
том власної навчальної діяльності.

Перед нами, насамперед, постало пи-
тання, чи можливо цілеспрямовано розви-
вати здатність до самопізнання? «Чи можна 
самопізнання якось ззовні підштовхувати? 
Чи реально цій складній діяльності навча-
ти?» [1, с. 1]. Ми повністю поділяємо дум-
ку Т.М. Титаренко, яка, проаналізувавши 
праці вчених постмодерністської орієнта-
ції, прогнозує розвиток самопізнання як 

головного предмета в навчальних програ-
мах XXI ст. А. Блетнер вважає, що від пси-
холога в найближчому майбутньому буде 
потрібне не стільки вміння діагностувати, 
коригувати, виправляти, формувати і під-
тримувати, скільки створювати умови для 
більш ефективного самопізнання і само-
розвитку [2,  с.  476–482]. У цьому зв’язку 
зростає необхідність у розвитку здатності 
до метапізнання (мислення про мислення) 
і в переорієнтації на ціль творчої ефектив-
ності, оскільки творчість – це головна цін-
ність у допомозі людям. Тому здатність до 
самопізнання можливо розвинути на основі 
метакогнітивних знань, що сприяють фор-
муванню і підтримці мотивації самопізнан-
ня, яка лежить в основі цілеспрямованого 
саморозвитку особистості.

Механізм цілеспрямованого формування 
здатності до самопізнання побудовано на 
основі принципів еко-гуманістичної техно-
логії саморозвитку (далі – ЕГТСР), які були 
розроблені Т.В. Сергеєвою, де самопізнан-
ня розглядається як одна з ключових скла-
дових частин синергетичної тріади «са-
мопізнання-саморозвиток-самореалізація» 

Рис. 1. Комплексна модель самопізнання  
в умовах повсякденності і навчання
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[3, с. 53–56; 4, с. 124–127]. ЕГТСР є іннова-
ційною навчальною технологією цілеспря-
мованого когнітивного й особистісного са-
морозвитку особистості в умовах навчання. 
Технологія представлена у форматі інте-
рактивного метакогнітивного комплексу, 
в якому інтерактивний режим передбачає 
передання інформації й перцепцію через 
інтеракцію й комунікацію, де студент ви-
ступає активним учасником освітньої вза-
ємодії як суб’єкт і об’єкт власного розвит-
ку. Цілеспрямований розвиток особистості 
здійснюється в рамках її унікальності на 
основі рефлексії індивідуального досвіду, 
внутрішніх ресурсів і особистісних смислів 
у контексті актуальних професійних, соці-
альних і екзистенціальних цілей в умовах 
свободи вибору стратегій саморозвитку 
[5, с. 127–135; 6, с. 547; 7, с. 215]. У пред-
ставленому екзистенційному колі повсяк-
денності, розробленому Т.В. Сергеєвою 
в ЕГТСР, ставлення-відображення-дія пра-
цюють у синергії [6, с. 185]. Ця модель роз-
роблена на основі узагальнюючого аналізу 
результатів досліджень у сфері когнітивно-
го, гуманістичного, діяльнісного підходів і 
відображає мимовільний процес самороз-
витку в умовах повсякденності.

В ЕГТСР можлива реалізація самопі-
знання на смисловому, когнітивному та 
діяльнісному рівні в оптимальній формі 
через розвиток психологічної метаком-
петентності. Структура моделі має форму 
спіралі безперервного процесу, кожен ви-
ток якої включає певні етапи самопізнання.  
Це дозволяє відстежити прояв самопізнан-
ня на кожному етапі в момент усвідомлення 
смислових, когнітивних і особистісних ре-
сурсів, необхідних для реалізації цілей пев-
ного етапу.

На основі екзистенційного кола самороз-
витку для здійснення розвивального впливу 
на особистість нами була розроблена тео-
ретична «Комплексна модель самопізнан-
ня в умовах повсякденності і навчання», 
яка представляє самопізнання як когнітив-
но-смислову основу саморозвитку особи-
стості в умовах повсякденності (рис. 1).

Модель відображає структурно-функці-
ональну організацію та динаміку процесу 
самопізнання, тобто всі етапи та психоло-
гічні механізми самопізнання. Структура 
має форму спіралі безперервного процесу, 
кожен виток якої включає певні етапи са-
мопізнання. Це дозволяє відстежити прояв 
самопізнання на кожному етапі в момент 
усвідомлення смислових, когнітивних і осо-
бистісних ресурсів, необхідних для реалі-
зації цілей певного етапу [8, с. 129–131].

Як відомо, психологічний конструкт са-
мопізнання належить до кола складних 

феноменів, які не мають однозначного ви-
значення. Залежно від рівня аналізу, са-
мопізнання можна розглядати як процес, 
як результат, як умову, як смисл, як ком-
петентність, як здібність. Складність по-
няття самопізнання посилюється тими об-
ставинами, що в ньому інтегровані суб’єкт 
і об’єкт пізнання. Нами було визначено 
об’єкт розвивального впливу і засоби його 
екстеріорізації [9, с. 163–172]. Врахуван-
ня комплексної суб’єкт-об’єктної природи 
процесу самопізнання створило потребу 
знайти таку форму представленості об’єк-
та у свідомості суб’єкта, щоб на нього мож-
на було здійснювати розвивальний вплив 
в умовах навчання і відстежувати ті зміни, 
які відбуваються з об’єктом. Об’єктивація 
суб’єкта самопізнання потребувала пошуку 
конструкту, що є адекватним особистості 
студента в її цілісності, і передбачає розви-
ток не тільки когнітивних (знань, умінь, на-
вичок), а й особистісних ресурсів (смислів, 
здатностей і якостей). Ідеальним об’єктом 
виступила індивідуальна когнітивно-смис-
лова структура (далі  – ІКСС) особистості 
студента, оскільки вона: відображає осо-
бистість у її цілісності, інтегрує смислові, 
когнітивні і діяльні компоненти, може бути 
екстеріорізована для відстеження та контр-
олю процесу і результатів самопізнання; 
дозволяє моделювати психологічний меха-
нізм самопізнання як когнітивно-смислову 
основу розвитку особистості студента.

ІКСС розуміється як представленість 
у свідомості індивіда об’єктів і зв’язків на-
вколишнього світу. Розвиток ІКСС може 
здійснюватися через її накладання на на-
вчальні події, внаслідок чого усвідомлю-
ються розриви в наявній ІКСС, що порушу-
ють зв’язність структури, відновлення якої 
потребує повернення до вихідного рівня 
чи переходу на новий рівень зв’язності, що 
припускає появу нових об’єктів та зв’язків 
або перенаправлення зв’язків між існуючи-
ми об’єктами [10, с. 110–112]. Рівень роз-
витку ІКСС зумовлює ефективність розвитку 
особистісних смислів, способів діяльності, 
що використовуються для реалізації сенсів 
та, як наслідок, рівень розвитку особистіс-
них і когнітивних ресурсів, представлених у 
форматі здібностей і якостей особистості.

Цілеспрямований розвиток здійсню-
ється через подвійне перенесення в три 
етапи. На етапі «до» реалізується принцип 
екзистенційності, коли в умовах навчання 
моделюються екзистенційні умови самопі-
знання, що запускають роботу відповідних 
психологічних механізмів. На етапі «під 
час» реалізується принцип оптимальності, 
коли в умовах навчання оптимізується ро-
бота психологічних механізмів на основі 
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метакогнітивної компетентності (про пред-
мет, про процес пізнання предмета і са-
морозвитку в процесі пізнання, про себе).  
На етапі «після» реалізується принцип 
суб’єктності, коли відбувається зворотна 
трансформація вже оптимізованих механіз-
мів в умови повсякденності на основі знай-
деної компетентності в керуванні процесом 
власного розвитку.

Розглянемо докладніше кожен етап.
На першому етапі відбувається запуск 

психологічного механізму самопізнання 
через завдання визначення особистісного 
смислу навчальної події. Діє «принцип ек-
зистенційності», який забезпечує індивіду-
алізацію процесу навчання, оскільки дозво-
ляє центрувати його не стільки на предметі, 
скільки на особистості студента, який стає 
одночасно суб’єктом і об’єктом самопі-
знання. Процес розширюється з освоєння 
предмету до пізнання себе в процесі тако-
го освоєння. Включається потужний мотив 
пізнання себе. Принцип екзистенційності 
забезпечує ізоморфність екзистенційної та 
навчальної моделей і спрямований на за-
пуск психологічних механізмів самопізнан-
ня у контексті когнітивного розвитку осо-
бистості.

На другому етапі відбувається оптиміза-
ція процесу самопізнання у вигляді завдан-
ня оцінки індивідуальних ресурсів у кон-
тексті можливості реалізації особистісних 
сенсів через порівняння ІКСС із суспільно 
виробленою когнітивно-смисловою струк-
турою (далі – СКСС). Порівняння дозволяє 
екстеріорізовати ІКСС і на основі виявле-
них розбіжностей ідентифікувати зону ін-
дивідуального розвитку. Представленість 
об’єкта розвивального впливу у  вигляді 
ІКСС як динамічної емпіричної моделі має 
образний і цифровий вираз, що дозволяє 
здійснити кількісний та якісний аналіз, а 
також трансформувати самопізнання в до-
слідницький процес, об’єктом якого стає 
сам суб’єкт.

Форма подання і структурування знань 
у форматі СКСС може визначити ефектив-
ність процесу самопізнання. Чим ширше 
охоплення СКСС, тим більше інформації 
про ІКСС відкривається у зіставленні. Ши-
роке охоплення забезпечується при органі-
зації структури навколо суті, з якої згодом 
виводяться явища. Такі структури можуть 
бути побудовані на основі метакогнітивної 
компетентності, яка є сутнісними знаннями, 
що забезпечують самоуправління проце-
сом пізнання, самопізнання і саморозвитку 
в їх синергетичній єдності. Вони охоплю-
ють: знання про процес пізнання і самороз-
витку, знання про об’єкт пізнання, знання 
про себе. Оскільки самопізнання служить 

ключовим фактором підвищення ефек-
тивності саморозвитку, знання про себе 
є сутнісним компонентом метакогнітивних 
знань. Працює «принцип оптимізації». Ці-
леспрямоване набуття предметної та пси-
хологічної метакомпетентностей зумовлює 
ефективність процесу самопізнання, тим 
самим підвищує ефективність процесу са-
морозвитку в цілому.

На третьому етапі відбувається пере-
хід до самоуправління процесом власного 
розвитку. Тут працює «принцип суб’єктно-
сті» як наслідок синергетичної взаємодії 
принципів «екзистенційності» й «оптималь-
ності». Принцип суб’єктності створює 
передумови для поступового переходу 
від самоуправління процесом цілеспрямо-
ваного самопізнання в умовах навчання до 
безпосереднього саморозвитку в ситуації 
еко-антропної взаємодії протягом життя 
засобом «повернення» оптимізованих пси-
хологічних механізмів самопізнання в умо-
ви повсякденності.

Суб’єктність формується в логіці ек-
зистенційного кола самопізнання на когні-
тивно-смисловому та діяльнісному рівнях і 
їх синергетичній взаємодії:

–– на когнітивно-смисловому рівні 
через усвідомлення сутнісних еко-антроп-
них взаємозалежностей відбувається са-
моідентифікація «Я ідеального» як «Я, що 
саморозвивається» і усвідомлення себе 
суб’єктом розвитку середовища (у широ-
кому розумінні: соціального, навчального, 
природного, культурного і т. п.) як умови 
власного розвитку. Визначається власна 
функція у взаємодії із середовищем з ме-
тою саморозвитку, що служить передумо-
вою того, що когнітивно-смислове орієнту-
вання на саморозвиток може перебороти 
локальні й темпоральні обмеження умов 
навчання й поширити свою дію на умови 
повсякденності протягом життя;

–– на діяльнісному рівні відбувається 
експериментальна перевірка виявлених 
закономірностей у форматі «квазідослі-
дження» процесу свого розвитку й керуван-
ня цим процесом у контрольованих умовах 
навчання. Ключова роль тут належить тій 
частині метакогнітивних знань, яка пов’яза-
на із самопізнанням. Об’єктивація суб’єк-
та самопізнання і саморозвитку з метою 
здійснення на нього розвиваючого впливу 
реалізується за допомогою «техніки накла-
дення когнітивних схем», де об’єкт розви-
вального впливу представлений у форматі 
ІКСС. Представленість ІКСС в образному 
та цифровому вигляді дозволяє трансфор-
мувати самопізнання в конкретний дослід-
ницький процес, об’єктом якого виступає 
сам суб’єкт [11, с. 45–58].
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Висновки з проведеного досліджен-
ня. Можна зробити висновки, що са-
мопізнання, яке здійснюється в контексті 
психологічних механізмів саморозвитку, 
дозволяє стати свідомим суб’єктом про-
цесу саморозвитку й системно управляти 
ним. Це створює передумови перенесення 
знайденої компетентності в умови повсяк-
денності, розвиваючий потенціал якої стає 
істотно розширеним. Свідома суб’єктність 
дозволяє трансформувати екзистенційну 
ситуацію в розвивальну, оскільки дає мож-
ливість перетворення інформації на знан-
ня за допомогою її структурування в логі-
ку, сформовану на основі метакогнітивної 
компетентності.

Трансформація навчального процесу 
в умови повсякденності сприяє швидкій та 
ефективній автоматизації освоєних у рам-
ках навчання успішних способів діяльності 
та їхніх інтеграцій у внутрішні ресурси інди-
віда у вигляді здібностей і якостей. Розви-
ток такої суб’єктності – умова стійкої пози-
тивної динаміки результатів саморозвитку.

Моделювання ситуації самопізнання 
в  умовах повсякденності і трансформація 
одержаної екзистенційної моделі в навчаль-
ну модель дозволило запустити і дослідити 
психологічні механізми самопізнання.

Інноваційна навчальна модель, розро-
блена в ході наукового дослідження, до-
зволила відстежити відображення психо-
логічних механізмів самопізнання та сам 
процес самопізнання особистості студента 
в динаміці і використати його для зворот-
ного зв’язку з метою розвитку метаздібно-
сті до самопізнання як в умовах навчання, 
так і в повсякденному житті.
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«Психолінгвістика розвитку»

У статті представлено результати емпіричного вивчення стану розвитку операцій розуміння денота-
тивного (референтного, найближчого) значення слів у дітей старшого дошкільного віку. З’ясовано, що 
діти по-різному розуміють денотативне значення слів. Це пов’язано з тим, що у них сформовані різний 
життєвий і мовно-мовленнєвий досвід, різні знання про об’єктивну (навколишню) дійсність. Дитина 
оволодіває словом у тому значенні, в якому ця мовна одиниця «увійшла» і функціонує в її життєвому й 
мовно-мовленнєвому досвіді. Описано причини виникнення труднощів, що виникають у дітей під час 
тлумачення денотативних значень слів.

Ключові слова: денотативне значення слова, розуміння значення слова, діти дошкільного віку.

В статье представлены результаты эмпирического исследования состояния развития операций по-
нимания денотативного (референтного) значения слова у детей старшего дошкольного возраста. Выяс-
нено, что дети по-разному понимают денотативные значения слов. Это связано с тем, что что у них 
сформирован разный жизненный и рече-языковой опыт, разные знания об объективной (окружающей) 
действительности. Ребёнок овладевает словом в таком значении, в котором это слово «входит» и функ-
ционирует в его жизненном опыте. Описаны также причины возникновения трудностей, которые воз-
никают у детей при толковании (расшифровке) денотативных значений слов.

Ключевые слова: денотативное значение слова, понимание значения слова, дети дошкольного воз-
раста.

Kharchenko N.V. HOW CHILDREN OF A PRESCHOOL AGE UNDERSTAND THE DENOTATIVE 
(REFERENTIAL) MEANING OF THE WORD

The article presents the results of an empirical study of the state of operations development of understanding 
the denotative (referential, nearest) meaning of the word in children of the senior preschool age. It is found out 
that children differently understand the denotative meanings of words. This is due to the fact that they have 
formed different life and speech-language experience, different knowledge about the objective (surrounding) 
reality. The child takes possession of the word in such a meaning, in which this word “enters” and functions 
in his life and spoken language experience. The reasons of difficulties occurrence which arise in children at 
definition of denotative value of words are described also.

Key words: denotative meaning of a word, understanding of the meaning of a word, children of a preschool 
age.

Постановка проблеми. Слово, як ві-
домо, є найважливішою структурно-се-
мантичною одиницею мови. Воно виконує 
низку важливих функцій у життєдіяльності 
дитини. По-перше, номінативну. Слово по-
значає предмети, якості, дії і відношення. 
Ця функція у психології визначається як 
функція «предметної співвіднесеності» [1]. 
Маючи предметну співвіднесеність, слово 
набуває форми або іменника, або дієслова, 
або прикметника. Світ дитини подвоюється 
і включає світ предметів, що безпосеред-
ньо сприймаються, і світ образів предме-
тів, якостей і дій, що номінуються словами і 
раніше не були складовими частинами дос-
віду суб’єкта [1; 2]. Друга важлива функція 
слова, яку Л.С. Виготський назвав власне 

значенням, – «лексична функція». О.Р. Лу-
рія називає цю функцію «категоріальним» 
або «поняттєвим» значенням. Слово не тіль-
ки номінує предмет; воно входить у певні 
класи смислових відношень, створює різну 
кількість необхідних потенційних зв’язків 
одних слів із іншими, близькими з ним за 
наочною ситуацією, з попереднім досвідом, 
забезпечуючи перехід від одиничних слів до 
їх «синсемантичних» зв’язків. Таким чином, 
слово стає вузловим цілого «семантично-
го поля», комплексу асоціативних значень, 
що мимовільно спливають під час сприй-
мання слова. У психології це психолінгві-
стичне явище називається «валентністю 
слів». Саме «валентність» слів є важливим 
додатковим фактором, що спричиняю різ-
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номанітні граматичні зв’язки з іншими сло-
вами, забезпечуючи словосполучуваність. 
Таким чином, сприймання і розуміння сло-
ва передбачає не тільки осмислення його 
предметної співвіднесеності (або «денота-
тивного», «референтного», «найближчого 
значення»  – О.Р.  Лурія), а й тієї системи 
смислових (наочних або опосередкованих) 
зв’язків, які за нею приховуються. Розумін-
ня слова передбачає й осмислення його 
як одиниці живого мовлення і водночас 
пов’язане зі збудженням системи семанти-
ко-синтаксичних відношень його з іншими 
словами [4].

Відомо, що слово є носієм певного зна-
чення. О.Р.  Лурія тлумачить значення як 
об’єктивно складену в процесі історії си-
стему зв’язків, які стоять за словом. Зна-
чення – це стійка система узагальнень, од-
накова для всіх людей. Ця система може 
мати тільки різну глибину, різну ширину 
охвату позначуваних ним предметів, але 
обов’язково зберігає незмінне «ядро»  – 
певний набір зв’язків [4, с. 60].

Слово має смисл. О.Р. Лурія під смис-
лом слова (на відміну від значення) розуміє 
індивідуальне значення слова, виокремле-
не з цієї об’єктивної системи зв’язків. Тому 
якщо «значення» слова є об’єктивним відо-
браженням системи зв’язків і відношень, 
то «смисл»  – це привнесення суб’єктив-
них аспектів значення відповідно до кон-
кретної ситуації й афективного відношення 
суб’єкта [4]. Поняття «суб’єктивні аспек-
ти значення» (О.Р.  Лурія) співвідноситься 
з   поняттям «особистісний смисл», уведе-
ним у психологічну науку О.М. Леонтьєвим. 
Особистісний смисл учений визначає як 
мотивоване відношення до значення, як 
форму включеності значення в структуру 
свідомості й особистості. Зіставляючи де-
фініції «значення» і «особистісний смисл», 
учений зауважив, що значення є відобра-
женням об’єктивної дійсності незалежно 
від індивідуального особистісного ставлен-
ня до неї людини. Ставши фактором інди-
відуальної свідомості, значення не втрачає 
свого об’єктивного значення [2].

Відтак, у психологічній науці визначено, 
що денотативне (референтне) значення є 
основним елементом мови, а «смисл» є ос-
новною одиницею комунікації.

Л.С. Виготський сформулював положен-
ня про те, що значення не залишаються 
константними і незмінними в процесі роз-
витку дитини; в онтогенезі значення слова 
розвивається як за своєю будовою, так і 
за тією системою психологічних процесів, 
які лежать у його основі. Це основне по-
ложення вчений назвав положенням про 
смисловий і системний розвиток значення 

слова. Смисловий розвиток значення сло-
ва Л.С. Виготський схарактеризував як змі-
ну в процесі розвитку дитини віднесеності 
слова до предмета та системи категорій, 
у яку включений цей предмет. Під систем-
ним розвитком слова вчений розумів той 
факт, що за значенням слова на різних ета-
пах розвитку дитини стоять різні психоло-
гічні процеси, і з розвитком значення слова 
змінюється не тільки його смислове поле, 
а й вся системна психологічна будова.

Таким чином, «з розвитком дитини відбу-
вається диференціація словесного значення 
і предмета, значення і звукової форми слова. 
Ця диференціація відбувається в онтогенезі 
з розвитком узагальнень, і в кінці розвитку, 
там, де ми зустрічаємося вже зі справжніми 
поняттями, виникають всі ті складні відно-
шення між планами мовлення» [1, c. 402–403]  
(під «планами мовлення» учений має на ува-
зі семічну (смислову) і фазичну (зовнішню) 
сторони дитячого мовлення – Н. Х.). Отже, 
Л.С.  Виготський пов’язував розвиток зна-
чення слова з розвитком свідомості дитини. 
Слово, на думку психолога, є засобом відо-
браження зовнішнього світу в його зв’язках 
і відношеннях. Зміна значення слова з роз-
витком дитини призводить до зміни у відо-
браженні тих зв’язків і відношень, які через 
слово визначають будову її свідомості.

О.Р.  Лурія,продовживши дослідження 
Л.С. Виготського з проблеми розвитку зна-
чення слова в онтогенезі, зробив такі ви-
сновки [4]:

–– у дитини в 3–4 роки вже достатньо 
міцно складається предметна співвіднесе-
ність слова, яка постійно розвивається, за-
знаючи в процесі онтогенезу суттєвих змін;

–– спочатку в предметну співвіднесеність 
слова вплетені позамовні симпрактичні 
фактори, тобто дитина розуміє слова за-
лежно від цілого комплексу побічних, си-
туаційних факторів. Пізніше ці фактори пе-
рестають відігравати свою впливову роль. 
Відбувається поступова емансипація від 
безпосередньої симпрактичної ситуації. 
Але навіть тоді, коли слово, здавалося б, 
набуло вже чіткої предметної співвіднесе-
ності, воно ще довгий час зберігає тісний 
зв’язок із практичними діями і продовжує 
номінувати ще не предмет, а певну ознаку 
предмета;

–– розвиток узагальнювальної й аналізу-
ючої функції слова відбувається після того, 
як слово набуло чіткої й стійкої предметної 
співвіднесеності;

–– за кожним словом обов’язково стоїть 
система семантичних смислових зв’язків – 
звукових, ситуаційних і понятійних;

–– за значенням слова на кожному етапі 
лежать різноманітні психологічні процеси. 
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У молодших дітей провідну роль відіграють 
афекти, відчуття чогось приємного. У дітей 
старшого дошкільного віку провідну роль 
відіграють наочний досвід (образи і ситуа-
ції), пам’ять, за допомогою якої відтворю-
ються певні ситуації.

Вищеозначені положення було врахова-
но під час проведення експерименту з ви-
вчення стану розвитку операцій розуміння 
денотативного (референтного) значення 
слів у дітей старшого дошкільного віку.

Постановка завдання. Мета статті по-
лягає в представленні результатів діагнос-
тики стану розвитку операцій розуміння 
денотативного (референтного) значення 
слів у дітей старшого дошкільного віку.

Виклад основного матеріалу дослі-
дження. Мета діагностувального етапу ем-
піричного дослідження полягала у вивченні 
стану розвитку операцій розуміння денота-
тивного значення у дітей старшого дошкіль-
ного віку. Для досягнення мети було вико-
ристано методику «Тлумачення значення 
слова» (Л.С. Виготський, О.Р. Лурія). Про-
цедура впровадження методики полягала 
в тому, що діти слухали слова і пояснюва-
ли, як вони їх розуміють. Експеримент про-
водився індивідуально з кожною дитиною 
у  формі гри, під час якої ставили запитання 
на зразок: «Як ти розумієш слово…?», «Як 
ти думаєш, що означає слово…?». В  екс-
перименті використовували слова-стимули 
з прямим значенням, що номінують: 1) наз-
ви предметів, 2) дії, 3)  ознаки предметів, 
4) ознаки характеру людини, 5) особистісні 
якості, 6) абстрактні поняття.

Гра «Пояснимо Незнайкові, що озна-
чає слово»

Мета: дослідити стан розвитку операцій 
розуміння денотативного значення слів.

Психолог: Сьогодні до нас у гості при-
йшов Незнайко. Але він дуже сумний. А зна-

єш, чому? Тому що, коли він спілкується 
зі своїми друзями, то не розуміє багатьох 
слів, які чує. А коли він не розуміє слів,  
тоді він не може зрозуміти, про що цікаве 
розповідають його товариші. Тому Незнай-
кові важко спілкуватися з друзями. Допо-
можеш Незнайкові? Поясни, як ти розумі-
єш слово (…)?

В експерименті брали участь 378 дітей 
старшого дошкільного віку. Використан-
ня методики «Тлумачення значення слова» 
дало змогу отримати такі дані: у переваж-
ної кількості дітей недостатньо розвинені 
операції розуміння денотативного значен-
ня слів (див. табл. 1).

Експериментально було встановлено, 
якими способами старші дошкільники пояс-
нюють значення тих чи тих слів залежно від 
частини мови слова-стимулу.

Отже, згідно з умовою завдання №  1, 
дітям необхідно було пояснити значення 
слів, що номінують назви предметів (імен-
ники). Стимульні слова: м’яч, парасолька, 
олівець, лопата, годинник, собака, ножиці.

Експериментально було встановлено, що 
у 86,5% дітей (n=327) нерозвинені опера-
ції розуміння денотативного значення слів, 
що номінують назви предметів (іменники); 
13,5% дітей (n=51) відмовилися виконувати 
завдання.

Про нерозвиненість операцій розуміння 
денотативного значення слів, що номінують 
назви предметів, свідчили такі пояснення, 
в яких лексичне значення слова-стимулу 
було «звужене». Дошкільники розкривали 
значення слів такими помилковими спосо-
бами:

А) пояснювали через функціональне 
призначення слова-стимулу. Наприклад: 
«М’яч» – «Щоб ним гратися у футбол» (Діма 
Р.); «Лінійка»  – «Щоб щось поміряти» (Ан-
дрій Н.); «Ножиці» – «Щоб різати» (Антон Р.), 

Таблиця 1
Стан розвитку операцій розуміння денотативного значення слів  

у дітей старшого дошкільного віку

Розуміють 
правильно

Розуміють 
частково Не розуміють

Відмова  
від виконання 

завдання
n % n % n % n %

Слова, що номінують назви 
предметів (іменники) – – – – 327 86,5 51 13,5

Слова, що номінують ознаки 
характеру людини (іменники) 17 4,5 – – 323 85,4 38 10,1

Слова, що номінують особи-
стісні риси (прикметники) 315 83,4 50 13,2 8 2,1 5 1,3

Слова, що номінують дії  
(дієслова) – – – – 347 91,8 31 8,2

Узагальнювальні слова – – – – 357 94,4 21 5,6

Абстрактні слова (іменники) – – 25 6,6 208 55 145 38,4
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«Ножницями ріжуть щось» (Валя К.); «Олі-
вець» – «Щоб малювати» (Іра К.); «Лопата» – 
«Щоб копати» (Саша Ц.); «Годинник» – «Щоб 
впізнавати час» (Мирослава Ю.).

Б) тлумачили значення слова через асо-
ціювання з життєвою ситуацією. Напри-
клад: «М’яч» – «Ним ми граємося на вули-
ці, коли гуляємо» (Костя Л.), «Ідеш гуляти 
в м’яча» (Руслан Л.); «Ножиці» – «Ми ними 
на заняттях вирізаємо фігурки» (Рома Н.); 
«Парасолька» – «Я її беру, коли дощ на ву-
лиці» (Віка П.); «Собака» – «Вона може вку-
сити за палець» (Настя П.), «Їсть кісточку» 
(Антон П.), «Вона охороняє наш двір, щоб 
ніхто не зайшов» (Міша Л.); «Годинник» – 
«Мама дивиться скільки часів на ньому» 
(Аліна Д.), «Щоб дивитися скільки годин, 
як кудись ідеш» (Даня Р.), «Щоб вставати 
вранці в садік і не проспати» (Костя Б.).

В) розкривали значення слова через 
виокремлення конкретної ознаки пред-
мета. Наприклад: «Годинник»  – «Він цо-
кає» (Ярослава М.), «Він може дзвеніти» 
(Катя В.); «М’яч» – «Він пригає» (Антон П.); 
«Лопата» – «Вона із желіза» (Віталік Ф.).

Згідно з умовою завдання № 2, дошкіль-
никам необхідно було пояснити значення 
слів-іменників, що номінують ознаку харак-
теру людини. Слова-стимули: ледар, хвас-
тун, боягуз, брехун, базіка, вередун.

Аналіз пояснень дітей засвідчив такі 
дані: 4,5% дітей (n=17) володіють опера-
ціями розуміння денотативного значення 
слів-іменників, що номінують ознаку харак-
теру людини; у 85,4% (n=323) нерозвине-
ні відповідні операції; 10,1% дітей (n=38)  
відмовилися виконувати завдання, вони 
мовчали.

Про те, що в дітей розвинені операції ро-
зуміння референтного значення слів-іменни-
ків, що номінують ознаку характеру людини, 
свідчили пояснення, в яких вони розкривали 
словникове значення прослуханого слова. 
Наприклад: «Ледар» – «Він нічого не робить» 
(Катя Б.), «Це він ліниться і нічого не робить» 
(Женя П.), «Його не заставиш нічого зроби-
ти, бо він ліниться» (Еміль С.); «Боягуз» – «Це 
той, хто дуже боїться всього» (Оксана Ж.); 
«Базіка» – «Той, хто любить багато говорити» 
(Настя Д.), «Багато розмовляє» (Еміль С.).

Про нерозвиненість операцій розумін-
ня референтного значення слів, що номі-
нують ознаку характеру людини, засвідчу-
вали тлумачення, в яких діти замість того, 
щоб розкривати словникове значення сло-
ва-стимулу, відповідали так:

А) пояснювали значення прослуханої 
мовної одиниці через повторення сло-
ва-стимулу, але в дієслівній формі (тоб-
то через виокремлення ознаки дії). На-
приклад: «Брехун»  – «Бреше» (Антон П.); 

«Базіка» – «Базікає» (Женя П.); «Боягуз» –  
«Боїться» (Міша В.); «Вередун» – «Вередує» 
(Роман Н.);

Б) тлумачили значення слів-стимулів че-
рез асоціювання з конкретною ситуацією. 
Наприклад: «Боягуз»  – «Це Толік боявся 
собаки, коли ми з ним ішли в садік» (Віта-
лік К.); «Брехун» – «Щось зробив, а бреше  
на другого хлопчика» (Даня Р.), «Віталік на-
брехав, що дасть машинку пограться і не 
дав» (Антон П.); «Хвастун» – «Оля хвастала-
ся, що в неї красиве плаття, і сумочка ще 
є … вона показувала» (Віка І.).

Згідно з умовою завдання № 3, дітям не-
обхідно було пояснити значення слів-при-
кметників, що номінують особистісні риси. 
Слова-стимули: лінивий, чесний, розумний, 
добрий, жадібний, товариський, беззахис-
ний, сміливий, ввічливий.

Експериментально було виявлено такі 
дані: у 83,4% дітей (n=315) розвинені опе-
рації розуміння значення слів-прикметників, 
що номінують особистісні риси; у 13,2% ді-
тей (n=50) частково розвинені операції розу-
міння слів-прикметників; у 2,1% дітей (n=8) 
нерозвинені операції розуміння слів-при-
кметників, що номінують особистісні риси; 
1,2%  дітей (n=5) відмовилися виконувати 
завдання, вони мовчали і не пояснювали 
значення сприйнятих слів-стимулів.

Про розвиненість операцій розуміння де-
нотативного значення слів, що номінують 
особистісні риси, свідчили такі пояснення, 
в яких було виокремлено і висловлено осно-
вну диференціальну ознаку прослуханого 
слова-стимулу. Наприклад: «Лінивий» – «Ні-
чого не робить» (Антон П.), «Не допомагає 
і нічого не хоче робить» (Оксана Ж.); «Чес-
ний» – «Завжди говорить правду» (Віка П.), 
«Не бреше, а говорить правду» (Віка Х.),  
«Не обманює» (Олег К.); «Розумний» – «Все 
знає на світі» (Катя Б.); «Лінивий» – «Нічого 
не хоче робити» (Саша Ш.).

Про часткове розуміння референтно-
го значення слів-іменників, що номінують 
особистісні риси, свідчили такі пояснення, 
в яких діти:

А) тлумачили значення лексичної одиниці 
через уведення слова-стимулу в конкретну 
життєву ситуацію. Наприклад: «Добрий» – 
«Дарує квіточки» (Віка  І.), «Допомагає ба-
бушці підмітати» (Даня Р.); «Жадібний»  – 
«Не дає потримати ігрушку» (Женя С.); 
«Розумний  – «Придумує ігри» (Саша С.); 
«Товариський» – «Це коли ти ходиш у похід 
з своїми друзями» (Катя Б.); «Лінивий»  – 
«Лівою рукою їсть» (Настя Д.).

Про нерозвиненість у дошкільників опе-
рацій розуміння референтного значення 
слів, що номінують особистісні риси, свід-
чили такі пояснення, в яких дошкільники 
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розкривали значення прослуханих мовних 
одиниць так:

А) пояснювали через тавтологію (пов-
торення) слова-стимулу в зміненій формі.  
Наприклад: «Добрий»  – «Добра людина»; 
«Чесний» – «Чесна людина» (Віка І.).

Б) пояснювали значення слова-стимулу 
через значення іншого слова, здійснюючи 
підміну понять. Наприклад: «Добрий» – «Дуже 
веселий» (Антон  П.); «Скромний»  – «Хто 
дуже бистрий» (Антон П.); «Чесний» – «Ді-
литься» (Світлана Д.), «Все дає» (Настя Д.), 
«Не жадний» (Зіна К.), «Добрий» (Катя Б.); 
«Розумний»  – «Він слухається» (Еміль С.); 
«Товариський»  – «Все продає» (Діана  Ч.).

В) пояснювали значення слова через 
асоціативний (синтагматичний) зв’язок. 
Наприклад: «Беззахисний»  – «Собака» 
(Андрій А.); «Сміливий» – «Кіт» (Антон П.); 
«Ввічливий» – «Дєдушка» (Зіна К.).

Слова «ввічливий», «скромний» виклика-
ли у дітей найбільші труднощі. Діти не ро-
зуміли їх значення взагалі.

Згідно з умовою завдання №  4, дітям 
необхідно було тлумачити значення слів, 
що позначають дії (розуміння дієслів). Сло-
ва-стимули: іти, їхати, бігти, доглядати, 
стояти, будувати, малювати.

Аналіз зафіксованих тлумачень ді-
тей дав можливість встановити такі дані: 
у 91,8% дітей (n=347) нерозвинені операції 
розуміння значення слів, що номінують дії; 
8,2% дітей (n=31) відмовилися від виконан-
ня завдання.

Діти, у яких нерозвинені операції розу-
міння денотативного значення дієслів, да-
вали помилкові тлумачення, в яких вони:

А) пояснювали значення дієслів через 
включення їх у конкретну ситуацію. Напри-
клад: «Іти»  – «Піти на роботу» (Женя  С.), 
«Їхати»  – «Поїхати на дачу» (Антон П.), 
«Їдеш на велосипеді на базар» (Саша В.); 
«Бігти» – «Гратися в доганялки» (Катя Б.); 
«Доглядати» – «Коли мама доглядає за ди-
тиною» (Аліна Д.); «Стояти» – «Коли стояти 
в черзі у магазині» (Антон П.).

Б) розкривали значення прослуханих 
мовних одиниць (дієслів) через іменники, 
що номінують назви предметів. Наприклад: 
«Будувати» – «Будинок» (Віталік Ф.); «Ма-
лювати» – «Малюнок» (Антон П.); «Їхати» – 
«Автобус» (Саша В.).

В) тлумачили значення дієслів через 
утворення прийменникового словосполу-
чення з відношенням місця. Наприклад: 
«Їхати»  – «Їхати на машині» (Настя В.), 
«Їхати на автобусі» (Віка П.), «Їхати в якусь 
країну» (Катя В.); «Іти»  – «Іти по дорозі» 
(Женя С.); «Бігти» – «Бігти по стежці» (Ан-
тон П.); «Стояти» – «Стояти в кутку» (Ярос-
лава В.).

Г) пояснювали значення дієслів через 
утворення іншої форми сприйнятого сло-
ва-стимулу. Наприклад: «Іти»  – «Ідеш» 
(Міша В.); «Їхати»  – «Їдеш» (Артем Н.); 
«Стояти» – «Стоїш» (Рома Н.).

Умовою завдання №  5 було пояснення 
значення узагальнювальних слів. Стимульні 
слова: звірі, птахи, одяг, іграшки, електро-
техніка, овочі, посуд.

Аналіз виконання дітьми завдан-
ня засвідчив такі дані: у 94,4% дітей  
(n=357) нерозвинені операції розуміння 
денотативного значення узагальнювальних 
слів; 5,6% дітей (n=21) відмовилися пояс-
нювати.

Діти, у яких нерозвинені операції розу-
міння денотативного значення узагальню-
вальних слів, не могли дати словникове 
визначення сприйнятих на слух слів-стиму-
лів. Вони припускалися помилок у тлума-
ченні мовних одиниць, використовуючи такі  
способи:

А) пояснювали значення слова через 
виокремлення дії денотату. Наприклад: 
«Звірі»  – «Вони бігають на волі» (Оксана 
Ж.); «Птахи» – «Вони літають» (Оксана Ж.), 
«Ті, хто літає на волі» (Саша С.), «Просто 
літають і їдять хліб» (Мілана Р.); «Одяг» – 
«Можна одягати» (Настя К.).

Б) тлумачили значення слів через 
виокремлення функції денотату. Напри-
клад: «Іграшки»  – «Ними можна грати-
ся» (Яна В.), «Це те, щоб не скучно було»  
(Мілана Р.); «Електротехніка» – «Щоб роби-
ло світло» (Антон П.), «Світло проводить» 
(Катя Б.), «Щоб варити кофе» (Ярослава 
В.); «Одяг»  – «Тепло і затишно в ньому» 
(Настя К.).

Б) тлумачили значення слова через опис 
місця знаходження сприйнятого денота-
ту. Наприклад: «Птахи» – «Хто в шпаківнях 
живуть» (Саша Ш.), «Звірі» – «В зоопарку» 
(Ярослава Р.), «Одяг»  – «У шкафчику ви-
сить» (Антон П.).

В) перераховували окремі слова (або 
називали слово), що входять у семантич-
не поле слова-стимулу. Наприклад: «Ово-
чі» – «Помідори, огірки, цибуля» (Антон П.); 
«Одяг»  – «Плаття, кофта» (Яна К.); «Зві-
рі» – «Кабани, леви» (Женя П.), «Ведмідь, 
заєць, лисиця, їжак» (Еміль С.); «Посуд» – 
«Чашка і тарілка» (Віра Ш.), «Миска» (Еміль 
С.); «Птахи» – «Ворона, горобчик, соловей»  
(Віталій К.), «Горобчики» (Оксана Ж.); 
«Електротехніка» – «Чайник» (Яна К.)

Г) пояснювали значення слів через 
виокремлення зовнішньої ознаки денотату. 
Наприклад: «Одяг» – «Теплий» (Оксана Ж.), 
«Щось одягаєш нарядне» (Мілана  Р.); 
«Електротехніка» – «Те, що треба включати 
в резетку» (Саша С.).
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Д) пояснювали значення слова через 
узагальнене уявлення (не виокремлювали 
диференціальних ознак). Наприклад: «Зві-
рі» – «Це такі тварини» (Саша С.).

Е) перераховували слова, що не входять 
у семантичне поле слова-стимулу. Напри-
клад: «Звірі»  – «Корова, собака» (Оксана 
Ж.), «Собака, коняка» (Віра Ш.); «Овочі» – 
«Яблука, груша» (Віталій К.).

Умовою завдання № 6 було тлумачення 
значення абстрактних слів. Стимульні сло-
ва: радість, краса, дружба, добро, свято.

Завдання на тлумачення значення 
абстрактних слів засвідчило такі дані: 
у  55% дітей (n=208) нерозвинені операції 
розуміння абстрактних слів; у 6,6% дітей 
(n=25) частково розвинені операції розу-
міння значення абстрактних слів; 38,4% до-
шкільників (n=145) відмовилися виконувати 
завдання, вони або мовчали, або обмежу-
валися відповідями на зразок «не знаю».

Про те, що в дітей частково розвинені 
операції розуміння денотативного значен-
ня абстрактних слів, свідчили тлумачення, 
в яких вони розкривали значення окремих 
абстрактних слів такими способами:

А) через синонімічну заміну. Наприклад: 
«Радість» – «Коли людина весела» (Даня Л.), 
«Коли хтось веселиться» (Оксана Б.); «Кра-
са» – «Це коли людина гарна, у неї гарний 
одяг із прикрасами і обличчя таке … симпа-
тичне» (Дарина К.).

Б) пояснювали слово-стимул через вико-
ристання антонімії. Наприклад: «Радість» – 
«Людина ніколи не сумна» (Катя  Б.), «Це 
коли ти радієш, і тобі зовсім не грусно» 
(Костя Б.); «Дружба»  – «Це коли не сва-
ришся ні з ким, не кричиш на свого дру-
га і жалієш його як він плаче» (Саша Ш.), 
«Це коли ми не сваримося друг з другом, 
ділимося» (Андрій А.).

Про те, що в дітей нерозвинені опера-
ції розуміння значення абстрактних слів, 
засвідчували помилкові відповіді, коли до-
шкільники:

А) повторювали слово-стимул у зміненій 
формі. Наприклад: «Радість» – «Це коли ра-
дуватися» (Катя Б.), «Це коли радий» (Ар-
тем В.), «Радується» (Віталік К.), «Це коли 
ти радієш» (Костя Б.); «Краса» – «Це коли 
красіво» (Аня П.), «Це бути красивим» 
(Віка І.); «Добро» – «Це добрий» (Антон П.), 

«Це  добре» (Еміль С.); «Дружба»  – «Дру-
жить» (Дарина К.), «Це друже» (Міша Г.);

Б) перераховували слова, які входять 
у семантичне поле слів-стимулів. Напри-
клад: «Свято» – «Новий рік, Масляна, День 
народження» (Ілля Т.), «День народження, 
Новий рік» (Дарина К.);

В) пояснювали через асоціативний зв’я-
зок слова-стимулу з почуттями і станами 
дітей. Наприклад: «Свято» – «Це коли дуже 
радісно» (Марина Л.), «Це коли всі весе-
ляться на святі» (Мілана М.); «Радість»  – 
«Коли себе добре почуваєш» (Міша Г.);

Г) уводили слово-стимул у життєву си-
туацію (власний досвід). Наприклад: «Свя-
то»  – «Це коли мої подружки і сестричка 
подарили мені подарок, як у мене було 
День народження» (Дарина К.), «Це як я 
був на святі з мамою і папою, як гірлянди 
на ялинці запалювали» (Костя Б.);

Д) пов’язували слово-стимул з матері-
альними благами. Наприклад: «Радість»  – 
«Це коли тобі подарили щось… там іграш-
ку» (Ілля Т.), «Це коли брильянти і браслети, 
коли їх одягаєш» (Мілана М.).

Діагностика стану розвитку в дітей опе-
рацій розуміння денотативного (референт-
ного) значення слів виявила різнорівневий 
стан їх розвитку, який умовно зафіксований 
у вигляді 4 рівнів (див. табл. 2).

До достатнього рівня було віднесено 
18,5% дітей (n=70), у яких частково роз-
винені операції розуміння денотативного 
значення слів; вони відтворювали одну-дві 
функції (ознаку і дію) названого предме-
та чи явища або вводили даний предмет 
чи явище в певну конкретну ситуацію, ви-
значали слова за допомогою родового 
поняття. До середнього рівня було відне-
сено 54,8% дітей (n=207), які намагалися 
розкрити значення слова за однією харак-
терною ознакою чи функцією предмета 
чи явища реальної дійсності і не вводили 
слово в систему відомих категорій і понять. 
До низького рівня було віднесено 26,7% ді-
тей (n=101), у яких нерозвинені операції 
розуміння денотативного значення слів; 
вони або орієнтувалися тільки на випадкові 
суб’єктивні ознаки предмета, або замість 
тлумачення значення слова розповідали 
про щось конкретне, або повторювали сло-
во, або взагалі не давали ніякої відповіді.

Таблиця 2
Стан розвитку операцій розуміння денотативного значення слів  

у дітей старшого дошкільного віку
Високий Достатній Середній Низький 

n=378 – 70 207 101

% – 18,5 54,8 26,7
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До високого рівня не було віднесено  
дітей, у яких були б розвинуті операції ро-
зуміння денотативного значення слів; які 
були б здатні виокремлювати комплекс оз-
нак у предметі, узагальнювати їх і вводити 
у систему відомих категорій і понять – да-
вали б словникове визначення слову.

Висновки з проведеного досліджен-
ня. Здійснене емпіричне дослідження дало 
змогу констатувати, що у переважної кіль-
кості дітей старшого дошкільного віку ча-
стково розвинені операції розуміння дено-
тативного (референтного) значення слів, 
що ми пов’язуємо з такими причинами: не-
розвиненість у дітей операції виокремлен-
ня диференціальних ознак, на основі яких 
встановлюється значення слова; нерозви-
неність мисленнєвих операцій аналізу, аб-
страгування й узагальнення; низький стан 
розвиненості системи вербально-логічних 
зв’язків, які «стоять» за словом; нерозвине-
ність семантичних полів лексичної системи 
індивідуальної мови дитини; незрілість син-
тагматичного й парадигматичного апаратів 
мовлення, які беруть участь у тлумаченні 
значення слова; нерозвиненість аудіюваль-
ної операції гальмування позамовних фак-
торів, які впливають на розуміння значення 

слова; обмежений сенсорно-перцептивний 
і мовно-мовленнєвий досвід дитини.

З’ясовано, що діти старшого дошкільно-
го віку по-різному розуміють і витлумачу-
ють денотативне значення слів. Неоднако-
ве розуміння дошкільниками одних і тих же 
мовних одиниць пояснюємо тим, що у них 
сформовано різний життєвий досвід, різні 
знання про об’єктивну (навколишню) дій-
сність. Тобто дитина оволодіває словом 
у тому значенні, в якому це слово «входить» 
і функціонує в її життєвому та мовно-мов-
леннєвому досвіді. Відтак, з опорою на по-
передній життєвий і мовно-мовленнєвий 
досвід, вона витлумачує денотативне зна-
чення слова.
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ДИНАМІКА ВЗАЄМОДІЇ В УЧНІВСЬКИХ ГРУПАХ СЕРЕДНЬОЇ ШКОЛИ

Хоменко Є.Г., аспірант кафедри психології
Полтавський національний педагогічний університет імені В.Г. Короленка

У статті здійснено послідовне теоретичне й практичне вивчення складного процесу взаємодії учнів 
середньої школи. Також представлені результати емпіричного дослідження взаємодії протягом триріч-
ного періоду часу методом соціометрії. Подано інтерпретацію дослідження та розглянуто кількісні ха-
рактеристики взаємодії за певними критеріями. Детально проаналізовані особливості змін у взаємодії 
учнів протягом трьох років. 

Ключові слова: взаємодія, міжособистісна взаємодія, соціальна взаємодія, підлітковий вік, соціо-
метрія.

В статье представлено теоретическое и практическое исследование процесса взаимодействия между 
учениками средней школы. Также представлены результаты эмпирического исследования взаимодей-
ствия на протяжении трехлетнего периода времени с помощью метода социометрии. Подана интерпре-
тация исследования, а также рассмотрены количественные характеристики взаимодействия по опреде-
ленным критериям. Детально проанализированы особенности изменений во взаимодействии учеников 
средней школы на протяжении данного периода. 

Ключевые слова: взаимодействие, межличностное взаимодействие, социальное взаимодействие, 
подростковый возраст, социометрия.

Khomenko Ye.H. DYNAMICS OF INTERACTION IN THE SECONDARY SCHOOL STUDENT 
GROUPS

This article presents a theoretical and practical study of the process of interaction between high school 
students. In addition, the results of an empirical study of the interaction over a three-year period using the 
sociometry method are presented. The interpretation of the study is given, and the quantitative characteristics of 
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Постановка проблеми. Останнім ча-
сом відбуваються разючі зміни в освітній 
системі, що сприяє зміні взаємодії між її 
підсистемами та всередині цих підсис-
тем. Пріоритети освіти насамперед наці-
лені на самостійне здобуття знань учнями, 
що саме по собі виключає взаємодію між 
учасниками навчально-виховного проце-
су. Завдання школи сьогодні  – передати 
певну суму знань, а не навчити спілкувати-
ся і взаємодіяти між собою. Проте значну 
роль у розвитку й діяльності школярів віді-
грає саме взаємодія як з однолітками, так 
і з учителями. Особливо гостро стоїть пи-
тання взаємодії між учнями шкільних класів 
у середній школі, адже вони перебувають 
у перехідному віковому періоді (так зва-
ний молодший підлітковий вік), який сам 
по собі передбачає провідною діяльністю 
інтимно-особистісне спілкування. Тож ви-
ходить, що ефективна взаємодія між од-
нокласниками є необхідним компонентом 
успішного розвитку особистості підлітка.

Аналіз останніх досліджень і публі-
кацій. Проблема взаємодії в учнівських 
групах середньої школи, вік учнів якої збі-
гається з молодшим підлітковим, завжди 
цікавила як педагогів, так і психологів. Се-
ред класиків слід згадати Л. Виготського, 
Л.  Божович, Т.  Драгунову, Д.  Ельконіна, 
М. Кле, І. Кона, А. Мудрика, Д. Фельдштей-
на, М. Лісіну, Г. Крайг, Д. Бокум. 

Серед сучасних дослідників необхід-
но згадати Л.  Велитченка, М.  Камінську, 
К. Сєдих, Т.  Куницю, Н. Сергеєву. Зокре-
ма, Т. Куниця розглядає особливості соці-
альної взаємодії підлітків, Н. Сергеєва роз-
глядає особливості взаємодії молодших 
підлітків у малих групах, К. Сєдих вивчала 
особливості делінквентних підлітків, психо-
логію взаємодії систем «школа» і «сім’я». 
До проблеми взаємодії школярів зверне-
ні роботи багатьох учених (Л. Байборода, 
М. Обозов, Ф. Фрадкін та ін.), які фіксують 
низку характеристик взаємодії.

Постановка завдання. Виходячи з 
того, що взаємодія між підлітками є важли-
вою частиною їхнього життя і є провідною  
діяльністю, ми спробували дослідити осо-
бливості взаємодії методом соціометрії між 
учнями середньої школи протягом певного 
періоду, щоб зрозуміти динаміку перебігу 
взаємодії між однокласниками.

Виклад основного матеріалу дослі-
дження. Виходячи з особливостей підліт-
кового віку, провідною діяльністю є інти-
мно-особистісне спілкування, а соціальна 

ситуація розвитку передбачає зміщення 
акцентів у взаємодії  – спілкування з од-
нолітками переважає над спілкуванням зі 
значущими дорослими. Навчання відходить 
на другий план, а думка однолітків є про-
відною в прийнятті рішень. Так, на думку 
Л. Божович, процес спілкування з одноліт-
ками впливає на процес соціалізації дити-
ни, причому цей процес починається наба-
гато раніше початку підліткового віку. Цей 
вплив проявляється з початком соціально-
го життя дитини й виконує на попередніх 
і підлітковому віковому етапі схожі функції: 
можливість розвинути навички, необхідні 
для адекватних взаємодій з однолітками й 
здатність розділяти з ними спільні заняття, 
інтереси й почуття. У концепції Д. Елько-
ніна підкреслюється думка про те, що для 
підліткового віку характерний пріоритет ди-
тячої спільноти над дорослою. Саме в групі 
однолітків створюється нова соціальна си-
туація розвитку особистості. У ній підліток 
засвоює ідеальні форми. Це насамперед 
галузь моральних норм, на основі яких бу-
дуються соціальні взаємодії [1].

Серед багатьох проблем, що виника-
ють у вивченні соціальної взаємодії, варто 
звернути особливу увагу на такі, що сто-
суються розкриття структури психологіч-
ної взаємодії школярів як між собою, так 
і з іншими елементами системи «школа», 
обґрунтування змісту її компонентів; визна-
чення зв’язків і функцій компонентів психо-
логічної взаємодії учнів; окреслення підхо-
дів і принципів формування компетентності 
взаємодії школярів [3; 5].

Дослідження особливостей взаємодії 
в групах прийнято здійснювати за допомо-
гою соціометричного методу, розроблено-
го американським психіатром і соціологом 
Дж. Морено. Він убачав завданням соціо-
метрії вивчення внутрішньої структури со-
ціальних груп, порівнюючи їхню будову 
з  ядерною будовою клітини [4]. Якщо ж 
ідеться про учнівський колектив, то доціль-
ним буде використовувати модифікацію 
соціометричного дослідження Я. Коломін-
ського, у результаті якого виявляються ба-
жання дитини бути задіяною в спільній ді-
яльності з кимось, визначаються переважні 
вибори та їх взаємність [2].

У своєму дослідженні ми звертаємо увагу 
на два основних критерії в учнівських вибо-
рах – діловий і емоційний. Перший крите-
рій стосується пріоритетних соціометричних 
виборів у навчанні, другий критерій – емо-
ційний, який передбачає дружні стосунки.

interaction criteria are considered. Details of the changes in the interaction of high school students throughout 
this period are analyzed. 

Key words: interaction, interpersonal interaction, social interaction, adolescent age, sociometry.
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Першим показником, який брався до 
уваги, є соціометричний статус. Соціоме-
тричний статус розглядається як положен-
ня особистості в системі міжособистісних 
відносин і визначається числом виборів або 
переваг, які одержує кожний член групи за 
результатами соціометричного опитування 
(Я. Коломінський). Соціометричні статуси 
розподіляються на 4 групи: «Зірки» (учні, 
які отримали 6 і більше виборів і відповідно 
потрапили до першого кола соціомішені), 
«Ті, кому віддають перевагу» (учні, які отри-
мали 3–5 виборів і знаходяться в другому 
колі), «Прийняті» (учні, які отримали 1–2 ви-
бори – третє коло соціомішені) і «Не при-
йняті» (учні, що не отримали жодного ви-
бору (так звані ізольовані) – четверте коло 
соціомішені). Після виявлення статусних 
позицій учнів, ми обраховували певні со-
ціометричні критерії: рівень благополуччя 
групи (далі  – РБ), коефіцієнт взаємності 
(далі – КВ), коефіцієнт задоволеності сто-
сунками в групі (далі – КЗС), індекс ізольо-
ваності (далі – ІІ).

Рівень благополуччя (РБ) обраховувався 
шляхом відношення позитивних статусних 
категорій (першої й другої) до негативних 
(третьої й четвертої). Якщо цей показник 
буде вище одиниці, то це свідчить про ви-
сокий рівень благополуччя й переважання 
позитивних статусів у групі. 

Коефіцієнт взаємності (КВ) обрахову-
ється шляхом співвідношення взаємних 
виборів у групі й загальної кількості вибо-
рів. Цей показник є дуже важливим, адже 
показує характер стосунків у групі. Може 
бути показником дійсної згуртованості, 
прив’язаності, дружби в групі й одночас-
но свідчити про роз’єднання групи на інші 
мікрогрупи. Значення цього коефіцієнта 
свідчить про 4  рівні взаємності: І  – KB = 
15–20%  (низький), II  – KB = 21–30% (се-
редній). III – KB = 31–40% (високий), IV – 
KB = 40% і вище (дуже високий).

Коефіцієнт задоволеності стосунками 
в групі (КЗС) обчислюється шляхом співвід-
ношення кількості взаємних виборів у групі 
до загальної кількості учнів. Значення цьо-
го показника розподіляють за рівнями: I – 
КЗС =33% і нижче  – низький, II  – КЗС = 
34–49% – середній, III – КЗС = 50–65% – 
високий, IV – КЗС = 66% і вище – дуже ви-
сокий.

Індекс ізольованості групи (ІІ)  – відно-
шення кількості «не прийнятих» дітей до 
загальної кількості учнів групи. Значення 
розподіляються за рівнями: 5–6% – низь-
кий; 15–25% – середній, більше 25% – ви-
сокий [2].

Соціометричне дослідження – це так зва-
на зрізова методика, яка свідчить про вза-

ємодію в групі в певний момент. У нашому 
дослідженні ми намагалися прослідкувати 
динаміку змін і розвитку взаємодії протя-
гом певного періоду часу (протягом трьох 
років). Таким чином, наше дослідження 
можна вважати лонгітюдним, адже ми про-
водили одне й те саме соціометричне до-
слідження тричі, починаючи з п’ятого класу 
й закінчуючи сьомим, щоб прослідкувати, 
чи змінилася взаємодія між однокласника-
ми протягом цього часового періоду.

Наше дослідження проводилося на базі 
однієї з полтавських гімназій. Контингент 
досліджуваних учнів – учні середньої шко-
ли з 5 й до 7 класу, тобто молодші підлітки.  
Дослідження проводилося з 2010 по 
2013 рік, загальна кількість учнів – 91, із них 
45 хлопчиків і 46 дівчат. Усі класи зашиф-
ровані літерами алфавіту від «А» до «В».

Перейдемо до розгляду результатів со-
ціометричного дослідження в «А» класі. За-
гальна кількість учнів у класі – 36 (табл. 1). 

Спочатку варто проаналізувати показ-
ники цього класу за діловим критерієм. 
Як  видно з підсумкової таблиці, статусні 
позиції розташовані так, що в 5 класі 6 уч-
нів – «зірки», 8 – «ті, кому віддають пере-
вагу», 11 – «прийняті» й 11 – «не прийня-
ті». Тож кількість позитивних статусів – 14, 
а негативних – 22, відповідно рівень бла-
гополуччя в групі – 0,63, адже в колекти-
ві переважають несприятливі статусні по-
зиції. Відповідно й рівень ізольованості є 
високим (31%), адже 11 учнів не отрима-
ли жодного вибору серед однокласників. 
У 6 класі картина істотно змінилася: «зі-
рок» – 4, «тих, кому віддають перевагу» – 
15, «прийнятих» – 6 і «не прийнятих» – 11. 
Спостерігається більш позитивна карти-
на, адже сприятливих статусних категорій 
(І і ІІ) стало більше – 19, а негативних – 17. 
Тож із перевагою позитивних статусів змі-
нився й рівень благополуччя в групі (став 
високим). Рівень ізольованості, як і раніше, 
залишається високий  – 31%, як і раніше, 
11 учнів не отримали жодного вибору од-
нокласників. У 7 класі статусні позиції по-
гіршуються, адже «зірок» стає 4, «тих, кому 
віддають перевагу»  – 9, «прийнятих» стає 
також 9 і «не прийнятих» – 12. Як наслідок, 
рівень благополуччя в групі стає 0,7 – це 
низький показник, адже спостерігається 
перевага негативних статусів у групі (ІІІ і 
ІV), 21 учень. Індекс ізольованості також 
збільшився в негативний бік – 33%, адже 
«не прийнятих» учнів стало 12. Коефіцієнт 
взаємності в класі залишається низьким 
протягом трьох років (10–9%), що свідчить 
про малу кількість учнів, які мають взаєм-
ні вибори. Коефіцієнт задоволеності сто-
сунками в класі за діловим критерієм та-
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кож знижується протягом цього відрізку 
часу. У 5 і 6 класах показник дорівнює 
25%, що відповідає середньому рівню 
задоволеності, а в 7 класі знижується 
до 22%, відповідно рівень задоволеності 
стає низьким. Отже, учні класу не задо-
волені взаємодією один з одним у на-
вчальному процесі. 

За емоційним критерієм в «А» класі 
ситуація є такою. Розподіл соціометрич-
них статусів у 5 класі: «зірками» вияви-
лися 5 учнів, «тими, кому віддають пе-
ревагу»  – 11, «прийнятими»  – 15 і «не 
прийнятими» – 5. Отже, негативних ста-
тусів у групі більше – 20, відповідно рі-
вень благополуччя нижче (1–0,8)  – що 
свідчить про низький рівень благополуч-
чя. Кількість не прийнятих показує нам 
індекс ізольованості в групі  – 14%, що 
відповідає середньому рівню. У 6 класі 
4  «зірки», 14 «тих, кому віддають пере-
вагу», 13 «прийнятих» і 5 «не прийнятих». 
Рівень благополуччя дорівнює 1, адже 
позитивних і негативних статусів рівна 
кількість. Індекс ізольованості – 14%, що 
відповідає середньому рівню. У 7 класі 
соціометричних «зірок» стає 8, що знач-
но більше, аніж у попередні роки, «тих, 
кому віддають перевагу» – 10, «прийня-
тих» – також 10, «не прийнятих» – 8. Тож 
бачимо знову однакову кількість пози-
тивних і негативних статусів у групі (по 
18), отже, рівень благополуччя знову 
дорівнює 1. Збільшується індекс ізольо-
ваності, який дорівнює 26% (високий рі-
вень), адже дітей, які не отримали жод-
ного вибору, – 8. Порівнюючи показники 
коефіцієнта взаємності та коефіцієнта 
задоволеності протягом визначеного 
періоду, можна сказати, що КВ протя-
гом трьох років знаходиться на низькому 
рівні, адже незначна кількість учнів має 
взаємні вибори в класі, проте спостері-
гається незначне зниження взаємності, 
оскільки в  5 класі це 17%, у шостому 
класі – 14%, а в сьомому – 15%. Рівень 
задоволеності стосунками знаходить-
ся на середньому рівні протягом усього 
відрізку часу (42%, 36%, 39% відповід-
но). Це може свідчити про те, що учні 
класу відносно задоволені своїм стано-
вищем у класному колективі й знахо-
дяться в дружніх стосунках із частиною 
однокласників. 

Порівнюючи результати, отримані 
за  діловим і емоційним критерієм, мо-
жемо припустити, що дружні стосунки 
класу кращі, аніж ділові в ході навчаль-
ного процесу. Так, спостерігається тен-
денція, що в 6 класі за діловим критері-
єм статусні позиції покращуються, проте 
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в 7 класі знову ж таки стають попередні-
ми. За емоційним же критерієм бачимо 
тенденцію до збільшення кількості «зірок» 
у класі, проте збільшення й «не прийнятих 
також». Можна припустити, що в класі є 
декілька мікрогруп на чолі з «зірками», які 
не помічають інших дітей, і взаємодія від-
бувається лише таким чином. Відповідно 
рівень благополуччя за діловим критерієм 
спочатку був низьким, потім у 6 класі під-
вищився і в 7 знову став низьким, адже 
негативні статуси переважають за рахунок 
великої кількості «не прийнятих». За емо-
ційним критерієм загалом бачимо поліп-
шення, адже рівень благополуччя в кла-
сі з низького перетворився на середній, 
кількість позитивних і негативних стату-
сів є однаковою. Індекс ізольованості за 
діловим критерієм є високим протягом 
усього періоду, а за емоційним спочатку 
був середнім, а в 7 класі став високим, 
адже збільшилася кількість «не прийня-
тих». Рівень задоволеності стосунками в 
групі за діловим критерієм змінюється із 
середнього до низького, а за емоційним 
критерієм залишається середнім протя-
гом усього періоду. Можемо припустити, 
що взаємодія в класі відбувається частко-
во, у невеликих мікрогрупах, адже лише 
частина класу задоволена взаємодією як  
у навчанні, так і в позанавчальний час, про 
це свідчить і мала кількість взаємних ви-
борів. Слід наголосити на стабільно ве-
ликій кількості «не прийнятих» у класі, як 
за емоційним, так і за діловим критерієм; 
це може означати, що взаємодія відбува-
ється лише мікрогрупами на міжособи-
стісному рівні навколо так званих «зірок», 
з  якими всі прагнуть спілкування, або  
діадами й тріадами між «прийнятими» та 
«тими, кому віддають перевагу».

У другому досліджуваному класі «Б» 
соціометричні результати мають такий 
вигляд. Загальна кількість учнів у класі  – 
31 (табл. 2).

Почнемо розгляд соціометричних ста-
тусів за діловим критерієм у «Б» класі. Со-
ціометричних «зірок» у 5 класі налічуєть-
ся 2, «тих, кому віддають перевагу» – 14, 
«прийнятих» – 8, «не прийнятих» – 7. Мож-
на помітити переважну кількість позитив-
них статусів, отже, і рівень благополуччя 
дорівнює 1,1, що свідчить про високий рі-
вень. Одночасно спостерігається велика 
кількість «не прийнятих», без жодного ви-
бору, а звідси й середній індекс ізольова-
ності – 23%. У 6 класі – 6 соціометричних 
«зірок», «тих, кому віддають перевагу»  – 
8, «прийнятих»  – 8 і «не прийнятих»  – 9, 
кількість позитивних виборів  – 14, а не-
гативних  – 17, тому рівень благополуччя 
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вона фрагментарно, у межах невеликих мі-
крогруп, отже, про згуртованість колективу 
не йдеться.

Порівнюючи особливості взаємодії за ді-
ловим і емоційним критеріями в «Б» класі, 
можемо сказати, що за діловим критерієм 
за поточний період збільшується кількість 
зірок (від 2 до 8), але одночасно збільшуєть-
ся й кількість «не прийнятих» (від 7 до 11), 
при цьому зменшується кількість «тих, кому 
віддають перевагу» (відповідно 14, 8, 5)  
і збільшується кількість «прийнятих» (7, 9, 
11). За емоційним критерієм також поміча-
ємо збільшення кількості «зірок» за 3 роки: 
якщо в 5 класі їх 2, у 6  – 1, то в 7  – 4; 
зменшення кількості «тих, кому віддають 
перевагу» (16, 15, 9 відповідно); зростає 
кількість «прийнятих» (із 10 до 15), кількість 
же «не прийнятих» коливається від 3 до 5 й 
знову до 3. Відповідно до соціометричних 
статусів, за діловим критерієм рівень бла-
гополуччя в групі зменшується з високого  
(у 5 класі) до низького (у 6 та 7 класах), 
емоційний критерій також із часом зміню-
ється з високого (у 5 та 6 класах) на низький  
(у 7 класі). Варто відзначити, що індекс ізо-
льованості за діловим критерієм зростає 
від 5 до 7 класу (23%, 29%, 36%), а за емо-
ційним критерієм, навпаки, знижується 
(10%, 16%, 9%). Коефіцієнт взаємності й 
за діловим, і за емоційним критерієм зали-
шається на низькому рівні, проте показники 
за діловим критерієм (15%, 6%, 10%) дещо 
нижчі за показники за емоційним критері-
єм (20%, 19%, 18%). Рівень задоволеності 
стосунками за діловим критерієм знижу-
ється (35%, 13%, 23%) і залишається на 
низькому рівні, а за емоційним критерієм 
є середнім протягом усього періоду (48%, 
45%, 48%). Отже, можемо говорити про 
трохи кращу картину в позанавчальний час, 
підтримання дружніх стосунків, хоч і неве-
ликими мікрогрупами (проте це не заважає 
задоволеності взаємодії в цілому). Слід 
наголосити, що більшість дітей має вибо-
ри по класу, хоча взаємних виборів дуже 
мало. Тож взаємодія в класі відбувається 
фрагментарно. На діловому рівні третина 
класу перебуває в категорії «не прийняті» а 
отже, не має авторитету серед однолітків, 
що може бути пов’язано з їхньою успішні-
стю, проте за емоційним критерієм карти-
на трохи інакша, адже спостерігається зни-
ження кількості «не прийнятих», можливим 
є спілкування в діадах чи тріадах. 

У «В» класі показники соціометричного 
дослідження є такими. Загальна кількість 
учнів у класі – 24 (табл. 3).

Як видно із запропонованої таблиці, 
за  діловим критерієм у 5 класі соціоме-
тричними «зірками» є 3 особи, «тими, кому 

є низьким і дорівнює 0,82, адже є істотна 
перевага негативних статусів. Також слід 
відзначити велику кількість «не прийнятих» 
учнів, звідси й високий індекс ізольова-
ності – 29%. У 7 класі «зірками» є 8 учнів, 
«тими, кому віддають перевагу» – 5 учнів, 
«прийнятими» – 7 учнів і «не прийнятими» – 
11 учнів. Звідси рівень благополуччя дорів-
нює 0,72 і є низьким, адже можна помітити 
перевагу ІІІ і ІV статусів, які є не сприятли-
вими. Знову ж таки є велика кількість дітей, 
які не отримали жодного вибору, і звідси – 
високий рівень ізольованості – 36%. Коефі-
цієнт взаємності в 5 класі – 15%, у 6 кла-
сі – 6% і в 7 класі – 10%. Усі ці значення 
свідчать про низький рівень взаємності й 
невелику кількість взаємних виборів у кла-
сі. Коефіцієнт задоволеності стосунками 
в 5 класі – 35% і є середнім показником,  
у 6 класі  – 13%, що відповідає низькому 
рівню задоволеності, а в 7 класі – 23%, що 
теж є низьким показником. Отже, більшість 
учнів не задоволені взаємодією з одно-
класниками, не мають взаємних стосунків і 
прагнуть до спілкування. 

За емоційним критерієм можна побачити 
таке. У 5 класі соціометричними «зірками» 
є 2 учні, «тими, кому віддають перевагу» – 
16 учнів, «прийнятими» – 10 учнів і «не при-
йнятими» – 3. Рівень благополуччя в групі 
дорівнює 1,4, що відповідає високому рів-
ню за рахунок переваги позитивних стату-
сів, а саме «тих, кому віддають перевагу». 
Індекс ізольованості є низьким (10%), адже 
всього 3 учні є «не прийнятими». У 6 кла-
сі «зіркою» виявився 1 учень, «тими, кому 
віддають перевагу» – 15 учнів, «прийняти-
ми» – 10 учнів і «не прийнятими» – 5. Рівень 
благополуччя в групі – 1,1, адже знову пе-
реважають позитивні статуси. Проте збіль-
шилася кількість «не прийнятих» – 5, звід-
си й середній рівень ізольованості – 16%.  
У 7 класі можемо побачити 4 «зірки», 9 «тих, 
кому віддають перевагу», 15 «прийнятих» і 
3 «не прийнятих» учні. Звідси бачимо пе-
ревагу негативних статусів (ІІІ і ІV), а отже, 
рівень благополуччя – 0,72. Проте кількість 
«не прийнятих» учнів – 3, тому індекс ізо-
льованості  – 9%, що відповідає низькому 
рівню. Що стосується динаміки рівня вза-
ємності в класній групі, то вона є стабільно 
низькою (20%, 19%, 18% відповідно), що 
може свідчити про існування невеликих мі-
крогруп, усередині яких відбувається друж-
нє спілкування, а глобально взаємодія не 
відбувається. Рівень задоволеності стосун-
ками в класі коливається від 45% до 48%, 
що відповідає середньому рівню задоволе-
ності. Тож можемо говорити, що в цілому 
учнів класу влаштовує ситуація із взаємоді-
єю на емоційному рівні, хоч і відбувається 
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віддають перевагу» – 5, «прийнятими» – 
10 і «не прийнятими» – 6. Така кількість 
«не прийнятих» зумовлює середній ін-
декс ізольованості – 25%, адже четверта 
частина учнів не отримала жодного ви-
бору від однокласників. Рівень благопо-
луччя групи низький – 0,63, адже пере-
важають негативні статуси («прийняті» і 
«не прийняті»). У 6 класі «зірок» 2, «тих, 
кому віддають перевагу»  – 8, «прийня-
тих» – 11 і «не прийнятих» – 3. Бачимо 
значне зниження індексу ізольованості, 
адже лише 3 учні не отримали жодного 
вибору, тому індекс ізольованості – 13%, 
що відповідає низькому рівню. Рівень 
благополуччя залишається низьким  – 
0,71, адже негативні статуси (14) пере-
важають над позитивними (10). У 7 класі 
4 «зірки», 4 «тих, кому віддають перева-
гу», 12 «прийнятих» і 4 «не прийнятих. 
Отже, індекс ізольованості  – 17% (се-
редній), а рівень благополуччя залиша-
ється низьким – 0,5, адже І і ІІ статусів 
усього 8, а ІІІ і ІV – 16. Рівень взаємності 
в групі низький протягом усього періо-
ду (10%, 15%, 15%), це означає, що  
в класі слабка взаємодія між окреми-
ми членами й відсутня згуртованість. 
Рівень задоволеності в 5 класі  – низь-
кий (21%), у 6 класі  – середній (34%),  
у 7 класі – середній (38%). Цей невеликий 
ріст показників може бути пов’язаний із 
тим, що кількість «не прийнятих» протя-
гом трьох років зменшилася, а «прийня-
тих»  – збільшилася, тож з’явилися нові 
діади у взаємодії класної групи. 

За емоційним критерієм можна поба-
чити таке. Соціометричних зірок у 5 кла-
сі – 2, «тих, кому віддають перевагу» – 9, 
«прийнятих» – 11 і «не прийнятих» – 2. 
Тож рівень благополуччя – 0,84, перева-
га І і ІІ статусів над ІІІ і ІV. Індекс ізольо-
ваності – 8%, що відповідає середньому 
показнику. У 6 класі виявлено 2 соціо-
метричні «зірки», 8 «тих, кому віддають 
перевагу», 12 «прийнятих» і 2 «не при-
йнятих». Відповідно індекс ізольовано-
сті – 8% (низький). Рівень благополуччя 
0,71, адже кількість негативних статусів 
переважає. У 7 класі соціометричний 
розподіл статусів такий: 4 «зірки», 6 «тих, 
кому віддають перевагу», 9 «прийнятих» 
і 5 «не прийнятих». Помітно збільшуєть-
ся кількість так званих ізольованих – 5, а 
отже, підвищується індекс ізольованості 
(середній, 21%). Рівень благополуччя  – 
0,7, адже позитивних статусів – 10, нега-
тивних – 14. Коефіцієнт взаємності про-
тягом трьох років змінює своє значення 
(17%, 16%, 26%). Коефіцієнт задоволе-
ності також змінює своє значення: якщо 
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в 5 класі він дорівнював 41% (середній рі-
вень), у 6 класі – 38%, що також відповідає 
середньому рівню, то в 7 класі став 63%, 
що відповідає високому рівню задоволе-
ності стосунками в групі.

Порівнюючи результати за діловим і 
емоційним критеріями протягом трьох ро-
ків, бачимо, що рівень благополуччя за 
обома критеріями протягом трьох років за-
лишається низьким, адже переважна кіль-
кість учнів знаходиться в несприятливих 
статусних позиціях (ІІІ і ІV), деякі перероз-
поділи відбуваються лише в межах сприят-
ливих (І і ІІ) і несприятливих позицій. Так, 
кількість зірок збільшується до 7 класу, як 
за діловим, так і за емоційним критерія-
ми. Також за діловим критерієм збільшу-
ється кількість «прийнятих», зменшується 
кількість «не прийнятих». За емоційним 
критерієм навпаки, кількість «прийнятих» 
(ІІІ) зменшується, а кількість «не прийня-
тих» (IV) збільшується. Варто відзначити, 
що індекс ізольованості в 5 класі високий, 
у 6 знижується й у 7 знову стає високим, 
а за емоційним критерієм є низьким про-
тягом 5 і 6 класу, проте в 7  класі підви-
щується до високого рівня. Що стосується 
рівня взаємності, то за діловим критерієм 
у 5, 6 й 7 класі він є низьким, проте в 7 кла-
сі його значення збільшується (до 15%), за 
емоційним критерієм він також низький у 
5 й 6 класах, але до 7 класу його значення 
піднімається до середнього рівня (26%), 
що означає більшу кількість взаємних ви-
борів у групі. Це може свідчити про більш 
дружні стосунки в 7 класі, про наявність 
більш міцних угрупувань у колективі, які 
спілкуються й поза межами школи. Така 
сама тенденція спостерігається і з коефі-
цієнтом задоволеності, адже за діловим 
критерієм він змінюється з 21% до 38% 
(середній рівень), а за емоційним критері-
єм підвищується із 41% до 63% (високий 
рівень). Тож можна говорити, що в навчан-
ні взаємодія знаходиться на нижчому рівні, 
аніж на емоційному рівні (дружні стосун-
ки); у навчанні є лише невелика кількість 
мікрогруп, які взаємодіють одна з одною, а 
всі останні – кожен сам за себе. Що стосу-
ється дружніх стосунків, то в класі ситуа-
ція краща, адже більше дітей взаємодіють 
один з одним, товаришують у  позана-
вчальний час, хоча й спостерігається біль-
ша кількість дітей, які не отримали жодного 
вибору. Тож можна припустити наявність 
сталих мікрогруп у класі, які є стійкими й 
закритими, клас поділений на певні ча-
стини, які не взаємодіють одна з  одною. 

Щоб побачити загальну картину, зведе-
мо результати трьох класів в одну табли-
цю (табл. 4). 
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Як видно з таблиці, за діловим критері-
єм несприятливих статусних категорій (ІІІ і 
ІV) більше, ніж сприятливих (І і ІІ) протягом 
усього періоду дослідження, тож і рівень 
благополуччя є низьким. За емоційним 
критерієм також спостерігається низький 
рівень, проте значення сприятливих кате-
горій усе ж більше. Що стосується індексу 
ізольованості, то можна побачити, що за 
діловим критерієм він є високим протягом 
усіх трьох років, а за емоційним критерієм 
рівень ізольованості середній, менше дітей 
ізольовані від спілкування і взаємодії з од-
нокласниками. Що стосується взаємності 
у взаємодії, то вона є низькою за обома 
критеріями протягом усього періоду, проте 
за емоційним критерієм показники є трохи 
вищими: якщо за діловим – 12%, 9%, 11%, 
то за емоційним – 18%, 16%, 18% відповід-
но. Рівень задоволеності також вищий за 
емоційним критерієм, якщо за діловим він 
є низьким (28%, 22%, 26%), то за емоцій-
ним – середній рівень (44%, 40%, 48%). 

Висновки з проведеного досліджен-
ня. Отже, загалом ситуація із взаємодією 
в досліджуваних класах не є задовільною, 
адже більшість дітей знаходиться в неспри-
ятливих соціометричних категоріях, досить 
високі показники ізольованості  – кількості 
учнів, яких не обирають узагалі, невелика 
кількість взаємних виборів по класах, що 
веде до низького рівня взаємності. Проте 
можемо вважати, що взаємодія в класах 
краще відбувається на дружньому (емо-
ційному) рівні. Про це свідчить і зростан-
ня кількості взаємних виборів, і зростання 
кількості «зірок». Можемо припустити, що 
дружнє спілкування відбувається в мікро-
групах, які сформовані навколо соціоме-
тричних «зірок». Ми не можемо говорити 
про більш великі підгрупи в класах, адже 
більшість дітей є «прийнятими», тобто ма-
ють лише 1 чи 2 вибори. Що стосується 
навчання, то загалом спостерігається мала 
кількість взаємних виборів, що може бути 
пов’язане із зосередженістю на своїх си-
лах і прагненнях учнів і небажанням допо-
магати й співпрацювати з іншими. Великої 
уваги потребує той факт, що з часом зро-

стає кількість «не прийнятих» за діловим 
і особливо за емоційним критеріями, що 
може свідчити про закритість мікрогруп і 
небажання спілкуватися з іншими членами 
колективу. Безумовно, можемо говорити 
про те, що класні керівники не докладають 
багато зусиль для подолання подібної си-
туації, адже спрямовані педагогічні впливи 
можуть сприяти зменшенню кількості «не 
прийнятих» і збільшенню взаємних виборів 
у класі. Задля оптимізації взаємодії в клас-
ній групі можна запропонувати регулярно 
проводити класні години, спрямовані на 
згуртованість колективу, використовува-
ти елементи тренінгових занять, пов’язані 
з розвитком толерантності один до одного; 
залучати дітей до організаційної роботи, що 
стосується проведення позашкільних захо-
дів, розподіляючи їх на групи таким чином, 
щоб «не прийняті» бути серед «прийнятих» 
і «тих, кому віддають перевагу»; у навчаль-
ній діяльності прагнути до групової роботи, 
залучаючи учнів із різним рівнем навчаль-
них досягнень; проводити роботу з «не 
прийнятими», залучати їх до взаємодії як 
у навчальних групах, так і в позанавчальних 
завданнях.
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СТИЛЬ ПЕРЕЖИВАННЯ ВАГІТНОСТІ ЯК ПОКАЗНИК  
ПСИХОЛОГІЧНОЇ ГОТОВНОСТІ ДО МАТЕРИНСТВА

Чередниченко Т.В., аспірант 
кафедри загальної педагогіки та психології

Черкаський національний університет імені Богдана Хмельницького

У статті проаналізовані наукові підходи до дослідження проблеми психологічної готовності до мате-
ринства, розглянутий потребнісно-мотиваційний компонент у структурі материнської сфери, здійсне-
ний аналіз стилів переживання вагітності як показника психологічної готовності до материнства.

Ключові слова: психологічна готовність до материнства, материнська потребнісно-мотиваційна 
сфера, стиль переживання вагітності, психологічний компонент гестаційної домінанти.

В статье проанализированы научные подходы к исследованию проблемы психологической готов-
ности к материнству, рассмотрен потребностно-мотивационный компонент в структуре материнской 
сферы, осуществлен анализ стилей переживания беременности как показателя психологической готов-
ности к материнству.

Ключевые слова: психологическая готовность к материнству, материнская потребностно-моти-
вационная сфера, стиль переживания беременности, психологический компонент гестационной доми-
нанты.

Cherednychenko T.V. THE STYLE OF PREGNANCY CONSCIOUSNESS AS A PSYCHOLOGICAL 
FACTOR OF MATERNITY READINESS

In the article there have been analised the scientific approaches to the study of the problem of the psycho-
logical maternity readiness, considered the necessity and motivational component in the structure of the ma-
ternity sphere, completed the analysis of the styles of pregnancy consciousness as a factor of the psychological 
maternity readiness.
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Постановка проблеми. У сучасних тео-
ретичних і практичних дослідженнях фено-
мен материнства розглядається як склад-
ний біопсихосоціальний феномен, який має 
фізіологічні механізми, еволюційну історію, 
культурні й індивідуально-психологічні осо-
бливості. Воно не забезпечується повністю 
вродженими механізмами й містить у собі 
біологічне прагнення до дітонародження, 
перетворене інтеріоризованими соціаль-
ними нормами. Психологічна готовність до 
материнства створює умови для повноцін-
ного розвитку майбутньої дитини. Провід-
ним у структурі психологічної готовності 
до материнства є потребнісно-мотивацій-
ний компонент, що впливає на всю мате-
ринську сферу жінки й зазнає найбільшої 
трансформації під час фізіологічного пере-
бігу вагітності.

Аналіз останніх досліджень і публіка-
цій. Дослідження проблеми материнства 
на сучасному етапі відбувається в таких 
напрямках: аналіз структури психологіч-
ної готовності до материнства й онтоге-
незу материнської сфери (О. Проскурняк, 
О. Тіунова, Т. Гур’янова, С. Мещерякова, 
Г. Філіппова, Н. Шмілик); фактори й умови 
девіацій материнства (В. Брутман, О.  Ба-
цилєва); положення про онтогенез осо-

бистості (С.  Максименко); уявлення про 
материнські установки та материнську 
ідентичність (Т. Скрицька, Г. Шевчук); осо-
бливості преживання та ставлення до вагіт-
ності (Г. Філіппова, І. Добряков).

Останнім часом усе більше уваги до-
слідників зосереджено на проблемі пси-
хологічної готовності до материнства, яка 
є результатом успішної взаємодії матері 
й дитини. Проте недостатньо висвітлени-
ми залишаються потребнісно-мотивацій-
ні основи психологічної готовності до ма-
теринства, зокрема під час фізіологічного 
перебігу вагітності, який є найбільш сен-
ситивним періодом для розвитку материн-
ської сфери. 

Постановка завдання. Метою статті є 
дослідження наукових підходів до струк-
тури психологічної готовності до материн-
ства, зокрема потребнісно-мотиваційного 
компонента й аналізу стилів переживання 
вагітності.

Виклад основного матеріалу дослі-
дження. Фундаментальні дослідження 
проблеми материнства здійснені Г. Філіп-
повою, яка в психологічній готовності до 
материнства виокремила п’ять основних 
блоків: особистісна готовність (загальна 
особистісна зрілість і особистісні якості, 
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необхідні для ефективного материнства); 
адекватна модель батьківства (адекватність 
моделей материнської й батьківської ро-
лей, сформованих у своїй сім’ї, оптимальні 
для народження й виховання дитини бать-
ківські установки); мотиваційна готовність 
(зрілість мотивації народження дитини); 
сформованість материнської компетент-
ності (ставлення до дитини як до суб’єкта, 
необхідні знання про фізичний і психічний 
розвиток дитини); сформованість мате-
ринської сфери (материнська потребнісно- 
мотиваційна сфера) [13]. 

У межах нашого дослідження найбільш 
суттєвим є останній блок  – материнська 
потребнісно-мотиваційна сфера. Ми по-
діляємо погляд дослідниці, що потребніс-
но-мотиваційна сфера включає три взає-
мопов’язані блоки: емоційно-потребнісний, 
операціональний і ціннісно-смисловий. 
Емоційно-потребнісний блок вміщує по-
требу в контакті з дитиною як із об’єктом – 
носієм гештальту немовляти, потребу в її 
охороні й турботі та потребу в материнстві. 
Розвиток зазначених потреб відбувається 
поетапно й передбачає формування та-
ких новоутворень, як емоційна реакція на 
компоненти гештальту немовляти, форму-
вання об’єкта діяльності – дитини як носія 
гештальту немовляти, виникнення потреби 
в охороні й турботі та набуття нею статусу 
функціональної потреби, а також виникнен-
ня потреби в материнстві на основі рефлек-
сії власних переживань. Операціональний 
блок – це операції по догляду й охороні й 
операціональний зміст спілкування з дити-
ною. Характерною особливістю є емоцій-
не забарвлення, яке надає власне опера-
ціям специфічні стильові характеристики, 
що відповідають властивостям дитини як 
об’єкта діяльності: обережність, м’якість, 
ніжність, специфіка вокалізацій і міміки. 
Ціннісно-смисловий блок передбачає став-
лення до дитини як до самостійної цінно-
сті та власне цінність материнства як стану 
«бути матір’ю», що пов’язана з рефлексією 
своїх переживань під час здійснення мате-
ринських функцій і бере участь у форму-
ванні потреби в материнстві [12]. 

Проблемі структури психологічної го-
товності до материнства присвячені праці 
С.  Мещерякової, О. Тіунової, Т. Зенкової,  
Т. Гур’янової, Н. Шмілик, О. Проскурняк. 

Так, С. Мещерякова вважає, що психо-
логічна готовність до материнства виступає 
як особливе особистісне утворення, стерж-
нем якого є суб’єкт-об’єктна орієнтація 
у ставленні до ще не народженої дитини, і 
формується під впливом нероздільних біо-
логічних і соціальних чинників [9, с. 20–21].  
Дослідниця зазначає, що провідними для 

становлення психологічної готовності 
до материнства та прогнозування ефектив-
ності подальшої материнської поведінки є 
такі показники, як комунікативний досвід 
жінки з її раннього дитинства; переживан-
ня жінкою вагітності; орієнтація на стра-
тегію виховання. Найбільш сприятливими 
факторами є бажаність дитини, вербальна 
адресованість до ще не народженої дити-
ни, прагнення інтерпретувати рухи плоду 
як акти спілкування, суб’єкт-об’єктне став-
лення до дитини.

О. Тіунова виділяє когнітивний (уявлен-
ня про себе як про майбутню матір і про 
материнство загалом), операціональний 
(сформованість навичок материнської ком-
петентності) і емоційно-ціннісний компо-
ненти психологічної готовності до мате-
ринства [11]. Найсуттєвішими критеріями 
дослідниця вважає емоційно-позитивне 
ставлення до материнства, переважання 
мотиву народження дитини, прийняття її 
як самостійної цінності та набуття мате-
ринством життєвого сенсу. Основою для 
останнього є позитивне ставлення до себе 
як до майбутньої матері, включення мате-
ринства в ціннісно-смислову сферу жінки 
та максимальне задоволення жінки своєю 
соціальною роллю. 

Схожим є погляд Т. Зенкової, яка роз-
глядає психологічну готовність до мате-
ринства як інтегроване психологічне утво-
рення, що складається із взаємопов’язаних 
блоків, а саме: ціннісного, потребнісно- 
емоційного й блоку мотивів [6]. 

У своєму дослідженні Т. Гурьянова за-
значає, що готовність до материнства 
визначається протиріччям між способом 
життя, що склався, і тим способом жит-
тя, який передбачається після народжен-
ня дитини (через образ «Я – мати»). На її 
думку, у структурі психологічної готовності 
до материнства можна виділити такі аспек-
ти: мотиваційний аспект (мотив народжен-
ня дитини); оціночний аспект (рефлексія 
своєї підготовленості й своєї відповідності 
ролі матері оптимальному образу матері); 
емоційний аспект (емоційне сприйняття 
ситуації материнства); операційний аспект 
(материнська компетентність); аспект регу-
ляції (саморегуляція жінки під час вагітно-
сті й після народження дитини у взаємодії 
з нею) [3].

Н. Шмілик використовує поняття «суб’єк-
тивна готовність до материнства» й роз-
глядає його як функціональну систему, яка 
історично філо- й онтогенетично сфор-
мувалася, володіє структурою й логікою 
розвитку, існує як у потенційній, так і в ак-
туальній формі та відображає готовність 
психіки жінки до материнства як діяльності. 
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Суб’єктивна готовність до материнства має 
еволюційний, соціальний і особистісно- 
екзистенційний сенс, забезпечуючи в акту-
альній ситуації материнства умови для роз-
витку дитини та подальшого саморозвитку 
жінки як особистості [15, с. 140]. На думку 
дослідниці, суб’єктивна готовність до мате-
ринства містить особистісний, емоційний, 
пізнавальний, операційний, комунікативний 
і психофізіологічний компоненти.

О. Матвєєва у психологічній готовно-
сті до материнства виокремлює (поряд із 
когнітивно-операціональним і блоком соці-
ально-особистісної готовності) потребніс-
но-мотиваційний блок, що передбачає по-
требнісно-емоційний і ціннісно-смисловий 
компоненти. В основі потребнісно-емоцій-
ного компонента готовності до материн-
ства лежить позитивне ставлення жінки до 
вагітності й оптимістична установка на по-
логи, емоційно-позитивний образ дитини, 
бажання турбуватися про неї, позитивне 
ставлення до ролі матері. Ціннісно-смис-
ловий компонент передбачає усвідомлення 
жінкою високого ступеня цінності дитини й 
материнства серед інших цінностей, адек-
ватні уявлення про смисл материнства [8].

О. Проскурняк основними в структурі 
психологічної готовності до материнства 
вважає такі компоненти: мотиваційно-цін-
нісний (наявність у жінки стійкої мотивації 
до материнства, розуміння його як важливої 
життєвої цінності та складової частини са-
мореалізації, свідоме глибоке переконання 
жінки в цінності дитини, що проявляється 
в безумовній любові до неї); когнітивний 
(особистісні утворення, що забезпечують 
адекватну орієнтацію дівчини на майбут-
ню роль матері); афективно-регулятивний 
(здатність до виділення дитини як особли-
вої цінності, наявність емпатії та рефлек-
сії у спілкуванні з дитиною); поведінковий 
(ставлення матері до різних сторін сімей-
ного життя та тенденцій у вихованні дітей) 
[10, с. 211–212]. 

Таким чином, більшістю дослідників 
психологічна готовність до материнства 
визначається як в особливий спосіб орга-
нізована особистісна сфера жінки, що ви-
значає систему її стосунків із майбутньою 
дитиною. Проаналізувавши різні концепції 
та погляди на поняття та структуру пси-
хологічної готовності до материнства, ми 
вважаємо, що стрижневим у структурі пси-
хологічної готовності до материнства є по-
требнісно-мотиваційний компонент, який 
виділяється всіма дослідниками проблеми 
материнства. 

Материнська потребнісно-мотиваційна 
сфера формується протягом усього жит-
тя. Основи майбутнього материнства за-

кладаються ще в глибокому дитинстві під 
час взаємодії з власною матір’ю [2; 3; 12], 
а  на  думку багатьох авторів, і в прена-
тальному періоді [5; 7]. Так, С. Максимен-
ко зазначає, що етап взаємодії з власною 
дитиною починається з виникнення пер-
шої думки про неї, яка свідчить про появу 
бажання мати дітей. Вихідною змістовною 
одиницею особистості вчений вважає нуж-
ду як усезагальну енергетичну силу самого 
життя. Нужда породжує любов як реалізацію 
потреби в повному з’єднанні з коханою лю-
диною й породженні свого продовження – 
дитини. Ці домінантні, смислостворюючі 
мотиви не зникають після своєї реалізації, 
оскільки процес створення нового життя є 
нескінченним [7]. Численні відомості свід-
чать про величезне значення для розвитку 
майбутньої дитини особливостей стосунків 
між її батьками, які передували її зачаттю. 
Зокрема, Е. Берн стверджував, що осно-
ва життєвого плану виникає ще задовго 
до  народження. Явні та приховані мотиви 
народження дитини, те, як потенційні бать-
ки уявляють собі її майбутнє життя, багато 
в чому визначають сценарій її майбутнього 
життя [16]. 

Онтогенез материнської сфери жінки 
продовжується в ігровій діяльності. Сюжет-
но-рольові ігри з ляльками в дочки-матері та 
сім’ю формують і розвивають у дівчинки го-
ловні компоненти материнської потребніс-
но-мотиваційної сфери. Наступним визна-
чають етап няньчення, який містить досвід 
особистої взаємодії з іншими маленькими 
дітьми, спостереження за взаємодією до-
рослих із дитиною, спостереження за ре-
акцією оточуючих на об’єкт, який виконує 
материнські функції. Із початком статевого 
дозрівання розпочинається етап диферен-
ціації мотиваційних основ материнської та 
статевої сфер. Специфіка цього етапу ви-
являється в усвідомленні зв’язку між стате-
вою й материнською сферами та конкрет-
но-культурними й сімейними моделями 
статевої та материнської поведінки. Необ-
хідно зазначити, що в низці наукових пу-
блікацій зазначені етапи розвитку материн-
ства розглядаються як чинники, що значно 
впливають на його формування [9; 12].

Ми вважаємо, що одним із найбільш сен-
ситивних етапів становлення материнської 
потребнісно-мотиваційної сфери є етап фі-
зіологічного перебігу вагітності. Вагітність 
розглядається як криза розвитку жінки й 
характеризується глибинними не лише фі-
зіологічними, а й поведінковими та пси-
хологічними змінами. Це підтверджується 
дослідженнями В. Брутмана, який вважає 
вагітність гострим перехідним періодом, 
що нерідко супроводжується кризовими 
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переживаннями, і О. Бацилєвої, яка визна-
чає вагітність як важливий і відповідальний 
етап особистісного та психосексуального 
розвитку жінки, протягом якого в її організ-
мі та психіці відбувається ціла низка змін 
[1; 2]. На думку Г. Філіппової, особливо ст-
ресовою є перша вагітність. Вона – критич-
на точка в розвитку жіночої ідентичності, 
перехід до якої сприяє внутрішній і зовніш-
ній інтегрованості та набуттю нового соці-
ального статусу [13, с. 22–37]. 

Під час фізіологічного перебігу вагітно-
сті відбувається формування жіночої іден-
тичності та підтвердження статевої іден-
тичності майбутньої матері і, як наслідок, 
становлення материнської ідентичності. 
Під материнською ідентичністю розуміють 
усвідомлення й переживання жінкою себе 
як матері та своєї особистісної самореалі-
зації в материнстві [14]. 

До моменту настання вагітності жінка 
вже пройшла певні стадії онтогенезу мате-
ринської сфери, що дає їй відповідні її ін-
дивідуальному розвитку уявлення про май-
бутнє материнство. Тому можна вважати, 
що до цього часу психологічна готовність 
(або неготовність) до материнства певною 
мірою вже сформована. До настання акту-
альної ситуації очікування дитини і взаємо-
дії з нею ця готовність перебуває в латент-
ному стані. Проте під час фізіологічного 
перебігу вагітності ці процеси активізують-
ся в переживанні вагітності та ставленні до 
неї. Тому ми пропонуємо вважати найбільш 
адекватним показником готовності до ма-
теринства стиль переживання вагітності.

Поняття «стиль переживання вагітності» 
запропонований Г. Філіпповою. У це понят-
тя входить фізичне й емоційне переживан-
ня моменту ідентифікації вагітності, пере-
живання симптоматики вагітності, динаміка 
симптоматики вагітності за триместрами, 
переважний емоційний стан у ці періоди, 
переживання першого ворушіння дитини, 
активність жінки в третьому триместрі вагіт-
ності. Ключовим моментом, що дає повне 
усвідомлення жінкою того, що вона стане 
матір’ю, є переживання ворушіння дитини 
[13]. Стиль переживання рухів плоду під час 
вагітності поєднується з типом материн-
ського ставлення й рівнем емоційного бла-
гополуччя дитини, а також зі стилем емоцій-
ного супроводу матір’ю процесу взаємодії 
з немовлям, тобто переживання жінкою 
рухів дитини може характеризувати стиль 
переживання вагітності та слугувати діа-
гностичним показником для виявлення від-
хилень від адекватної моделі материнства. 

Ураховуючи названі показники, виокрем-
люють такі стилі переживання вагітності 
[13, с. 94–95]: 

1. Адекватний. Ідентифікація вагітності 
без негативних емоцій; живіт нормальних 
розмірів; соматичні відчуття відмінні від 
станів невагітних, інтенсивність середня, 
добре виражена; у першому триместрі 
можливе загальне зниження настрою без 
депресивних епізодів, у другому  – пози-
тивний емоційний стан, у третьому – підви-
щення тривожності зі зниженням до остан-
ніх тижнів; активність у третьому триместрі 
орієнтована на підготовку до післяполо-
гового періоду; перші рухи дитини відчу-
ваються в 16–20 тижнів, переживаються 
позитивно-емоційно, приємно за соматич-
ними відчуттями; наступні ворушіння чітко 
диференційовані від інших відчуттів; дифе-
ренційовано інтерпретуються особливості 
рухової активності дитини.

2. Тривожний. Ідентифікація вагітності 
тривожна, з острахом і неспокоєм, що пе-
ріодично поновлюються; живіт занадто ве-
ликих або занадто маленьких до терміну 
вагітності розмірів; соматичний компонент 
виражений як хворобливий стан; емоцій-
ний стан у першому триместрі тривожний 
або депресивний, у другому триместрі не 
спостерігається стабілізації, повторюються 
депресивні або тривожні епізоди, у третьо-
му це посилюється; активність у третьому 
триместрі пов’язана зі страхами за резуль-
тат вагітності, пологів, післяпологовий пе-
ріод; перше ворушіння відчувається рано, 
супроводжується тривалими сумнівами або 
навпаки, чіткими спогадами про дату, час, 
умови, переживається з тривогою, пере-
ляком, можливі болісні відчуття; подаль-
ші ворушіння часто пов’язані з тривожни-
ми відчуттями, тривогою з приводу свого 
здоров’я та здоров’я дитини, характерна 
спрямованість на отримання додаткових 
відомостей, патронаж; ворушіння інтер-
претується з погляду можливих порушень 
у розвитку дитини.

3. Ейфорійний. Усі показники мають не-
адекватне ейфорійне забарвлення, відзна-
чається некритичне ставлення до можливих 
проблем вагітності та материнства, немає 
диференційованого ставлення до характе-
ру рухів плоду. Зазвичай до кінця вагітності 
з’являються ускладнення; характерні нега-
тивні очікування післяпологового періоду.

4. Стиль ігнорування. Ідентифікація вагіт-
ності надто пізня, супроводжується непри-
ємним здивуванням; живіт занадто малих 
розмірів для терміну вагітності; соматичний 
компонент або не виражений зовсім, або 
стан навіть кращий, ніж до вагітності; ди-
наміки емоційного стану за триместрами 
або не спостерігається, або відзначається 
підвищення активності й загального емо-
ційного тонусу; перші ворушіння плоду від-
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значаються дуже пізно; наступні ворушіння 
мають характер фізіологічних переживань, 
які під кінець вагітності завдають фізичних 
незручностей; активність у третьому три-
местрі підвищується й спрямована на ста-
ни, що не пов’язані з дитиною. 

5. Амбівалентний. Загальна симптома-
тика подібна до тривожного стилю, осо-
бливістю є різко протилежні за фізичними 
й емоційними відчуттями переживання во-
рушіння, характерне виникнення больових 
відчуттів; інтерпретація своїх негативних 
емоцій переважно виражається як страх за 
дитину або результат вагітності, пологів; 
характерне переоцінювання зовнішніх чин-
ників, які заважають позитивному пережи-
ванню вагітності. 

6. Стиль відторгнення. Ідентифікація ва-
гітності супроводжується різкими негатив-
ними емоціями; уся симптоматика різко 
виражена й негативно фізично й емоцій-
но забарвлена; вагітність переживається 
як покарання, перешкода тощо; ворушіння 
забарвлені неприємними фізіологічними 
відчуттями, супроводжуються незручністю, 
гидливістю; до кінця вагітності можливі про-
яви депресивних або афективних станів. 
Є ризик відмови від дитини після пологів. 

Особливий інтерес дослідників психо-
логії материнства викликає психологічний 
компонент гестаційної домінанти (далі  – 
ПКГД), який запропоновано й розробле-
но І. Добряковим [5]. Гестаційна домінан-
та включає фізіологічний і психологічний 
компоненти, які відповідно визначаються 
біологічними або психічними змінами, що 
відбуваються із жінкою, спрямованими 
на  виношування, а потім на народження 
й виходжування дитини. Гестаційна домі-
нанта забезпечує спрямованість усіх ре-
акцій організму на створення оптимальних 
умов для розвитку ембріона, а потім плоду.  
Це відбувається шляхом формування стій-
кого вогнища збудження в центральній 
нервовій системі, що володіє підвище-
ною чутливістю до подразників, які ма-
ють стосуються вагітності й здатні чинити 
гальмівний вплив на інші нервові центри. 
Психологічний компонент гестаційної домі-
нанти – це сукупність механізмів психічної 
саморегуляції, що «вмикаються» в жінки 
в момент виникнення вагітності й спрямо-
вані на збереження гестації й створення 
умов для розвитку дитини. Саме вони фор-
мують ставлення жінки до своєї вагітності 
та її відповідну поведінку. 

У своєму дослідженні вчений виділив 
п’ять типів психологічного компонента гес-
таційної домінанти [5, с. 83–96]: 

1. Оптимальний тип ПКГД. Жінка від-
повідально, без зайвої тривоги ставиться 

до своєї вагітності, вагітність бажана, жінка 
своєчасно стає на облік у жіночу консульта-
цію, продовжує вести активний спосіб жит-
тя, стежить за своїм здоров’ям. Оптималь-
ний тип сприяє формуванню гармонійного 
типу родинного виховання дитини.

2. Гіпогестогнозичний тип ПКГД. Пере-
важає в жінок, що не закінчили навчання 
або надмірно захоплені кар’єрою, вагітність 
незапланована, жінки не хочуть змінювати 
життєві стереотипи, несвоєчасно стають на 
облік до жіночої консультації, у них не ви-
стачає часу виконувати призначення ліка-
рів, вони скептично ставляться до курсів 
допологової підготовки. Після пологів до-
гляд за дітьми зазвичай передається іншим 
особам (бабусям, нянькам), бо самі матері 
дуже зайняті. При гіпогестогнозичному типі 
найчастіше трапляються такі типи сімейно-
го виховання, як гіпопротекція, емоційне 
нехтування, нерозвиненість батьківських 
почуттів.

3. Ейфоричний тип ПКГД. Простежуєть-
ся в жінок з істеричними рисами особисто-
сті, а також у тих, хто тривалий час лікував-
ся від безпліддя. Вагітність стає засобом 
маніпуляції та досягнення своїх цілей, де-
кламується надмірна любов до майбутньої 
дитини, труднощі перебільшуються, ви-
магається підвищена увага від оточуючих, 
виконання будь-яких бажань. При цьому 
курси допологової підготовки відвідуються 
формально, рекомендації не виконуться. 
Ейфоричному типу відповідає розширен-
ня сфери батьківських почуттів до дитини,  
гіперпротекція, перевага надається дитя-
чим якостям.

4. Тривожний тип ПКГД. Жінка має ви-
сокий рівень тривожності, що впливає на її 
соматичний стан. Тривога може бути ціл-
ком виправданою (наявністю гострих або 
хронічних захворювань, дисгармонійними 
стосунками в сім’ї, матеріально-побуто-
вими проблемами тощо), проте жінка або 
переоцінює наявні проблеми, або не може 
пояснити, із чим пов’язана тривога. Часто 
це супроводжується іпохондричністю та 
виховною невпевненістю. При цьому типі 
в сімейному вихованні найчастіше форму-
ється домінуюча гіперпротекція, підвищена 
моральна відповідальність.

5. Депресивний тип ПКГД. Жінка має 
різко знижений настрій, може не вірити 
в можливість виносити й народити здоро-
ву дитину, боїться вмерти під час пологів. 
У  важких випадках можуть виникати над-
цінні ідеї, суїцидальні настрої, що супро-
воджуються постійним відчуттям провини. 
Відхилення в процесі сімейного виховання 
при цьому типі ПКГД подібні до тривожно-
го типу, проте більш агресивні (емоційне 
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нехтування дитиною, жорстоке поводження 
з нею).

Аналіз стилів переживання вагітності та 
типів психологічного компонента гестацій-
ної домінанти дозволяє порівняти ці два 
поняття й установити деяку відповідність. 
Останнє, на нашу думку, є дещо ширшим і 
є частиною стилю переживання вагітності. 

Висновки з проведеного дослідження. 
Теоретичний аналіз проблеми материнства 
показав актуальність дослідження потреб-
нісно-мотиваційного компонента в структу-
рі психологічної готовності до материнства. 
Мотиваційна основа материнської поведін-
ки жінки формується впродовж усього жит-
тя, проте найбільш сенситивним етапом її 
розитку є фізіологічний перебіг вагітності. 
Відповідно стиль переживання вагітності 
слугує показником рівня розвитку психоло-
гічної готовності до материнства й забез-
печує прогнозування майбутньої взаємодії 
матері й дитини.

Перспективи подальших досліджень 
вбачаємо в розробленні психодіагнос-
тичних методів дослідження потребнісно- 
мотиваційного компонента психологічної 
готовності до материнства в жінок із різни-
ми стилями переживання вагітності.
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ФОРМУВАННЯ УСТАНОВКИ НА СПІВПРАЦЮ МІЖ УЧАСНИКАМИ 
ПЕДАГОГІЧНОГО ПРОЦЕСУ МЕТОДОМ БІНАРНИХ ЗАНЯТЬ  

У ПАРІ «ПСИХОЛОГ – ВИХОВАТЕЛЬ» 

Чернов А.А.,
здобувач кафедри психології та педагогіки

Національний педагогічний університет імені М.П. Драгоманова 
практичний психолог 

Полтавський дошкільний навчальний заклад № 63 «Казка»  
Полтавської міської ради Полтавської області 

У статті розглядаються інноваційні методи роботи практичного психолога в групі дітей раннього 
віку. Запропонований метод бінарного заняття в групі дітей раннього віку є одним зі шляхів полег-
шення для вихованців процесу адаптації до дитячого садка. Практичному психологу участь у бінарних 
заняттях дозволяє провести психодіагностичний комплекс із метою вивчення адаптації дітей ранньо-
го віку до умов ДНЗ, налагодити співпрацю з вихователем групи, батьками та дітьми раннього віку. 
Завдання бінарних занять не вичерпується процесом адаптації, вони покликані розвинути низку компе-
тентностей дітей за обраною лінією розвитку. 

Ключові слова: адаптація, бінарні заняття, діти раннього віку, компетентність, емоції, інтенсив-
ність емоцій, мінливість емоцій. 

В статье рассматривается инновационный метод работы практического психолога с группой детей 
раннего возраста. Предлагаемый метод бинарных занятий в группе детей раннего возраста – это один 
из возможных путей легкой адаптации ребенка к условиям детского сада. Практическому психологу 
участие в бинарных занятиях позволяет реализовать необходимый психодиагностический комплекс 
для изучения процесса адаптации новоприбывших детей. Цели бинарных занятий не исчерпываются 
адаптацией. Этот вид работы позволяет специалисту организовать ситуацию сотрудничества с родите-
лями детей и воспитателем группы, а также развить ряд компетентностей воспитанников по заданной 
линии развития. 

Ключевые слова: адаптация, бинарные занятия, дети раннего возраста, компетентность, эмо-
ции, интенсивность эмоций, изменчивость эмоций. 

Chernov A.A. FORMATION OF INSTALLATION OF THE COOPERATION BETWEEN PARTIC-
IPANTS OF THE PEDAGOGICAL PROCESS BY THE METHOD OF BINNAR LESSONS IN PARE  
“PSYCHOLOGIST – EDUCATOR”

The essay is devoted to the process of adaptation of an early-age child to the conditions of a pre-school 
educational institution. The article deals with the peculiarities of the early-age child`s emotions, the way of 
their formation and creation with the child the working and favorable development of his/her relationships 
through the method of binary lessons. We briefly present the analysis of the binary lessons project on the 
themes and method of measuring the effectiveness of the project using psychodiagnostic methods at the be-
ginning and at the end of its implementation. Also, the essay analyzes the general principles of teaching and 
education of early-age children from the standpoint of fundamental psychological theories, and provides an 
elaborate algorithm for the binary lesson.

Key words: adaptation, binary classes, children of early age, competence, emotions, intensity of emotions, 
variability of emotions.

Постановка проблеми. Проблема 
адаптації вихованців до умов дитячого 
садка, напевне, ніколи не втратить свою 
актуальність. Не так давно скінчилася дис-
кусія, з якого віку приймати дітей у ди-
тячий садок, які повинні бути вимоги до 
навчання та виховання дітей раннього віку 
(ця дискусія продовжується). Загально-
прийнятим є той факт, що процес адап-
тації до умов ДНЗ є нелегким для дитини 
кроком, оскільки це модифікує її систе-
му приязності (раніше мати завжди була 
поруч, а тепер залишає її в незнайомому 

місці), призводить до зміни режиму дня, 
харчування, вимагає від дитини рахувати-
ся з такими ж «братами по нещастю», як і 
вона сама, ділити з ними іграшки та якось 
знаходити спільну мову, а це значний удар 
по дитячому егоцентризму, відкритому ще 
Ж. Піаже. Звичайно, залучення до процесу 
адаптації працівника психологічної служби 
частково вирішує проблеми, адже практич-
ний психолог вивчає індивідуальну психіку 
індивіда та намагається зробити так, щоб 
процес адаптації проходив легше. Але 
крім простої адаптації до умов дитячого 
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садка, із дитиною потрібно знайти робочу 
форму стосунків, привчити її виконувати 
навчальні завдання, гратися з однолітками 
й адекватно сприймати режимні моменти. 
Теоретично цей нарис внесе уточнення 
в розуміння процесу адаптації дитини до 
дитячого садка, проаналізує таку форму 
роботи з дітьми раннього віку, як бінар-
не заняття, і розгляне його ефективність. 
Практично ми подаємо готову формулу 
організації бінарного заняття в  загально-
освітньому дошкільному закладі, яка може 
бути втілена в практику роботи всіма ба-
жаючими. 

Аналіз останніх досліджень і публіка-
цій. Проблема емоційного розвитку люди-
ни була поставлена ще Ч. Дарвіном у праці 
«Порівняння емоцій у людей і у тварин» де 
автор довів еволюційні механізми виник-
нення та функціонування емоцій [5]. Ме-
тодологічне обґрунтування міжпредметних 
зв’язків опрацювали такі вітчизняні вчені та 
вчителі: О. Акуліна [1] Н. Божко, Л. Вичоро-
ва, Є. Глінський, Т. Горзій, С. Гончаренко, 
О. Данилюк, О. Джулик. Вони обґрунтували 
й описали закономірності розроблення бі-
нарних занять, підходи до інтеграції дисци-
плін. Дж. Боулбі досліджував взаємозв’язок 
впливу раннього віку дитини на її емоційний 
стан і пізнавальну активність [3]. К. Курно-
сова, В. Кобзалова проаналізували педа-
гогічні умови організації життєдіяльності 
дітей у період адаптації до дитячого садка 
[9]. О. Нуреєва, З. Шейнфельд розглянули 
процес адаптації дитини до ДНЗ і психоло-
гічні особливості дитини раннього віку [11]. 
Р. Павелків, О. Цигипало проаналізували 
загальні закономірності емоційного роз-
витку дитини раннього віку [12]. С. Тітарен-
ко аналізує причини виникнення тривожних 
станів у дітей раннього віку [14], Н. Тро-
фаїла – взаємозв’язок між емоційним роз-
витком дошкільника і формуванням у ньо-
го нових потреб, інтересів і мотивів [15].  
Цікавими нам видаються роботи В.  Заі-
ки про особливості емоційних ставлень 
у  соматично хворих дітей і трансформації 
ставлень у дорослому віці [7; 8]. Вищез-
гадані автори розкривають проблематику, 
пов’язану з навчанням, розвитком і адап-
тацією дитини раннього віку до умов ДНЗ. 
На жаль, проблематика бінарного заняття 
з дітьми раннього віку з метою її адаптації 
та створення з нею ситуації співпраці ними 
не розглянута. 

Постановка завдання. Виходячи з по-
ставленої проблеми, мета нашого дослі-
дження – довести позитивний вплив бінар-
ного заняття як методу адаптації дитини до 
умов ДНЗ і розвитку її емоційної сфери, що 
може бути застосований в умовах дитячого 

садка. Розгляд теми передбачає постанов-
ку таких завдань. 

1. Проаналізувати теоретичний матері-
ал за темою з метою інтеграції психолого- 
педагогічних наук. 

2. Обрати освітні лінії, за якими доцільно 
проводити бінарні заняття, пов’язати їхній 
зміст із навчально-виховною програмою 
дошкільного закладу.

3. Розділити обов’язки між психологом 
і вихователем, щоб кожен член бінарної 
пари працював відповідно до специфіки 
своєї професії. 

4. Провести бінарні заняття з обраної  
лінії розвитку. 

5. Здійснити тестування після завершен-
ня проекту. 

6. Ознайомити батьків із результатами 
роботи. 

7. Зробити висновки й окреслити по-
дальші перспективи досліджень. 

Виклад основного матеріалу дослі-
дження. Ранній вік є надзвичайно наси-
ченим у плані емоцій, оскільки в дитини 
слабко розвинений довільний контроль 
над ними та логіка емоцій. Одні емоційні 
реакції швидко змінюють інші, а їх глибина 
й інтенсивність залежить від психофізично-
го апарату дитини. Загалом емоції дитини 
раннього віку характеризуються мінливістю 
та швидкоплинністю. У період адаптації 
до дитячого садка переважають негатив-
ні емоційні стани. Таку ситуацію цілком 
логічно пов’язати з теорією прив’язаності 
Дж. Боулбі. Користуючись його терміноло-
гією, дитина втрачає «надійну базу»; щоб 
установити сприятливі робочі стосунки «ди-
тина  – вихователь», вихованцю необхідно 
сформувати приязність до вихователя [3].

Завданням педагогічного колективу ДНЗ 
є налагодження співпраці з дитиною; ви-
словлюючись науковою мовою, необхідно 
сформувати установку на співробітництво. 
Вирішити цю задачу ми пропонуємо через 
створення бінарної групи «психолог – вихо-
ватель» і реалізацію бінарних занять із діть-
ми раннього віку з урахуванням індивіду-
альних особливостей кожної дитини. 

Бінарне заняття – це завжди результат 
співпраці двох педагогічних працівників, 
що переростає у творчий процес учасни-
ків педагогічної взаємодії [1]. Психологічна 
діагностика емоційного стану здійснювала-
ся безпосередньо під час бінарних занять 
у парі «психолог – вихователь», що забез-
печувало загальну ефективність педагогіч-
ного процесу в цілому. Підготовка до бі-
нарних занять у групі дітей раннього віку в 
парі «психолог – педагог» включала в себе 
5 етапів. Робота була здійснена на  базі 
ПДНЗ № 63 «Казка» в групі дітей раннього 
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віку № 1. Кількість дітей, які брали участь 
у проекті, – 12. Вік дітей – від 2 до 3 ро-
ків. Дві групи дітей раннього віку виступа-
ли як контрольні. Із цих груп випадковим 
чином було обрано по 12 дітей із метою 
здійснення аналізу ефективності бінарних 
занять. Ефективність проекту вимірювала-
ся за допомогою психодіагностичної мето-
дики «модифікована шкала Й. Шванцара» 
[4]. Далі детально розписані етапи роботи.

З аналізу психолого-педагогічної літе-
ратури випливає, що ідея поєднати психо-
логію й педагогіку виникла вже давно. Так, 
видатний учений К. Ушинський закликав 
педагогів ураховувати психологічні особли-
вості дітей. Сучасна Українська держава на 
рівні законодавчих актів проголосила осо-
бистісно-зорієнтований підхід у дошкільно-
му вихованні та навчанні. Усі наявні педаго-
гічні програми розвитку дітей дошкільного 
віку враховують психологічні особливості 
розвитку дітей раннього віку. Мета, до якої 
повинен прагнути педагогічний колектив, 
поставлена в «Базовому компоненті до-
шкільної освіти», в якому в окремий роз-
діл винесена лінія особистісного розвитку, 
оскільки особистість  – це міждисциплі-
нарне поняття, яке існує й у педагогіці, і 
в психології [2]. Воно й стало відправною 
точкою для побудови теоретичної моделі 
бінарних занять по лінії розвитку «Дитина в 
природному довкіллі». Із метою уточнення 
плану дій на самих заняттях нам видалося 
доцільним розділити обов’язки між учас-
никами бінарної групи «психолог – вихова-
тель». Так, вихователь здійснює навчання 
та виховання, психолог  – психологічний 
супровід педагогічного процесу, надає ви-
хователю об’єктивну інформацію про пси-
хічний стан дитини та її індивідуальний 
розвиток. Підґрунтям для такого розподілу 
є низка нормативних документів для психо-
лога (положення про психологічну службу), 
для педагога (навчально-виховна програма 

«Дитина») [6]. Більш детально ми розгля-
даємо це питання в інших своїх роботах 
[10; 13; 16].

Сучасне розуміння розвитку особисто-
сті в дошкільній освіті розкривається нам 
через набуття людиною в процесі вихо-
вання та навчання компетентності й емо-
ційно-ціннісних ставлень. Для виміру ефек-
тивності бінарних занять нами була обрана 
лінія «Дитина в природному довкіллі» [2]. 
Цей етап включав підбір і створення дидак-
тичного матеріалу, розроблення конспектів 
занять і розподіл обов’язків між психологом 
і вихователем [4]. Ми вирішили використо-
вувати природний матеріал і проводити за-
няття на дитячому майданчику. Осінь у нас 
була персоніфікована (дидактична лялька) 
і мала відповідний вигляд. Конспект за-
нять включав такі елементи: сюрпризний 
момент, мовний розвиток, дидактична гра, 
психогімнастика, позитивне завершення 
заняття. Ідея полягала в тому, щоб кожен 
педагогічний елемент заняття служив ак-
тивації психічного процесу. Подібні думки 
були висловлені Л. Виготським (навчання 
повинне йти попереду розвитку), О. За-
прожцем (формування вмінь і навичок ді-
тей способом поєднання практичної діяль-
ності й вербальної інструкції). Ураховуючи 
психологічну специфіку віку, ми вирішили 
працювати в підгрупах, які поділили за ген-
дерним принципом: психолог  – хлопчики, 
вихователь  – дівчатка. Такий спосіб роз-
поділу обґрунтовуємо працями А. Бандури 
із теорії соціальної установки (табл. 1).

Діагностична робота велася у двох на-
прямах: для психологічного супроводу та 
для з’ясування наявного рівня емоційного 
розвитку. Нами була застосована шкала 
інтенсивності емоцій Й. Шванцара. До та-
блиці результатів не потрапили емоції, що 
виникали не часто та мали слабку інтен-
сивність. Результати подані в порівняльній 
таблиці, в якій узагальнені спостереження 

Таблиця 1
«Цикл занять «Осінь-чарівниця» 

Назва Мета бінарна Орієнтовний 
час Форма проведення

«Прийшла Осінь»

Установити емоційний контакт між 
психологом і групою дітей через гру з 
дидактичною лялькою. Формування в 
дітей установки на співпрацю

10 хв. Підгрупи дітей  
(по 6 дітей)

«Дари Осені» Сформувати вміння дітей диференцію-
вати предмети за кольором і формою 10 хв. Підгрупи дітей

«Кольорове різ-
номаніття Осені» Закріпити уявлення дітей про кольори 10 хв. Підгрупи дітей

«Збираємо осін-
ній урожай»

Навчити дітей розрізняти дві основні 
групи плодів: овочі та фрукти 10 хв. Підгрупи дітей

«Коли приходить 
Осінь, то…» Узагальнення всього циклу занять 20 хв. Індивідуальна робота
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за групою дітей. До таблиці включені най-
більш типові емоційні реакції дітей за пер-
ший місяць відвідування дитячого садка. 
Так, протягом місяця годину на день ми 
фіксували емоційні реакції дитини, у табли-
ці узагальнені результати. Умовні позна-
чення: К1 – контрольна, К2 – контрольна, 
Е  – експериментальна, В  – висока інтен-
сивність, С  – середня інтенсивність, Н  – 
низька інтенсивність (табл. 2).

Домінуючі емоційні реакції  – це смуток 
і горе за мамою, що закономірно під час 
проходження адаптації. 

За Л. Божович, у дитини раннього віку 
починає формуватися мотивація. Оскільки 
наші вихованці приступають до розвиваю-
чих занять, важливо, щоб була сформова-
на позитивна мотивація; тут неабияку роль 
відіграє «сюрпризний момент». Якщо ди-
тина помилялася, дорослий їй допомагав, 
безоціночно підтримуючи її, оскільки на 
зв’язок між фрустрацією й агресією вказав 
ще К. Левін. Заняття будувалися за таким 
алгоритмом: від наявної зони розвитку до 
перспективної (Л. Виготський). На заняттях 
ми орієнтувалися на провідну діяльність ді-
тей раннього віку (предметно-маніпулятив-
ну гру) і на провідну потребу спілкування 
з дорослими (О. Леонтьєв). Дидактичні ігри 
будувалися, виходячи з положень Д. Ель-
коніна про послідовність формування ігро-
вої діяльності в дітей. Заняття проводилися 
на дитячому майданчику, де використову-
ються традиційні надбання української пе-
дагогіки (В. Сухомлинський). Формуванню 

розумових навичок сприяли процеси аси-
міляції й  акомодації (Ж. Піаже). Ми або 
пропонували дитині вже знайомі їй заняття, 
що сприяло асиміляції, або в уже знайому 
їй схему вносили елемент новизни. Ми по-
єднували мовну роботу з практичними ді-
ями дітей (А. Запорожець). Ідея викори-
стання режимного моменту прогулянки для 
розвитку дітей належить А. Богуш, але, на 
відміну від дослідниці, ми використовували 
прогулянку не ситуативно, а систематич-
но, застосовуючи всю структуру заняття. 
Звичайно, використовували й ідеї М. Мон-
тессорі про розвивальне середовище для 
дитини, таким середовищем для людини 
завжди була природа (табл. 3). 

У цілому емоційні реакції набули по-
зитивного характеру. За нашими спо-
стереженнями, контрольні групи просто 
адаптувалися, в експериментальній гру-
пі сформувалася установка на співпрацю. 
До  ознак установки сформованості, уста-
новки на співпрацю можна віднести готов-
ність до спільної діяльності з вихователем, 
інтерес дитини до нього та до пропонова-
них ним видів діяльності. 

Обговорення проекту, презентація дос-
віду роботи були запропоновані батькам і 
педагогічному колективу. Нами була засто-
сована відеозйомка заняття для подальшо-
го його аналізу та презентації на батьків-
ських зборах. Щодо емоційного розвитку 
дітей, то кожна зацікавлена родина отри-
мала індивідуальні консультації від психо-
логічної служби ДНЗ. 

Таблиця 2
«Емоційні прояви періоду адаптації (вересень)» 

Емоційна 
реакція

Кількість дітей, які  
періодично її переживають

Інтенсивність прояву 
емоційної реакції

Тривалість емоційної 
реакції в часі (хв.)

К1 К2 Е К1 К2 Е К1 К2 Е
горе 12 12 12 В В В 30 30 30
радість 5 4 5 С Н Н 5 10 5
інтерес 3 3 2 С С С 5 4 5
захоплення 4 2 3 Н С Н 5 6 4
смуток 12 12 12 С В С 15 20 15
усього 12 12 12 С С С 12 14 12

Таблиця 3
Емоційні прояви за жовтень 

Емоційна 
реакція

Кількість дітей, які  
періодично її переживають

Інтенсивність прояву 
емоційної реакції

Тривалість емоційної 
реакції в часі (хв.)

К1 К2 Е К1 К2 Е К1 К2 Е
горе 8 7 4 В С С 15 15 10
радість 9 7 10 С С С 8 8 15
інтерес 8 6 12 С С В 7 9 13
захоплення 5 5 8 С С С 5 8 10
смуток 5 3 2 С Н Н 8 5 3
усього 12 12 12 С С С 8 9 10
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Звичайно, експеримент проходив не 
в  суворо контрольованих умовах. Тип до-
слідження був близький до природного 
експерименту О. Лазурського та традицій-
но спирався на поняття «формуючий експе-
римент» О. Леонтьєва, тобто чиста фіксація 
даних відходить на другий план, поступа-
ючись місцем педагогічній діяльності. Але 
перші показники вселяють надію, що бінар-
не заняття в парі «психолог – вихователь» є 
перспективною формою роботи в групі ді-
тей раннього віку. Супроводжуючий ефект 
полягає в тому, що працівник психологіч-
ної служби має змогу встановити робочі 
стосунки з вихователем, обмінюючись із 
ним досвідом. Індивідуально вихователь 
знає кожну дитину ліпше, ніж психолог, він 
знайомий із батьками, із навичками, яки-
ми дитина вже володіє. Якісне інтерв’ю 
вихователя може намітити велику кількість  
діагностичних методик, що в практичній  
діяльності значно зекономить час, та й сама 
кількість методик вивчення дитини ран-
нього віку досить обмежена, що викликає  
появу питання щодо їх доступності. Дити-
на, яка розповідає батькам, як вона грала-
ся із «сикологом» на дитячому майданчи-
ку, формує позитивний образ працівника 
психологічної служби, що сприяє встанов-
ленню довірливих відносин між батьками 
та психологом. 

Висновки з проведеного досліджен-
ня. Реалізація проекту бінарних занять 
дозволяє вихованцям раннього віку швид-
ше та легше адаптуватися до умов до-
шкільного навчального закладу, а праців-
нику психологічної служби  – реалізувати 
супровід педагогічного процесу, будучи 
безпосереднім учасником навчально-ви-
ховної взаємодії. Така позиція містить 
низку переваг, серед яких можливість для 
спеціаліста самому сформувати довірливі 
стосунки з дитиною, давати рекомендації, 
дієвість яких педагог одразу перевіряє на 
місці. Оскільки процес побудови проекту 
бінарних занять передбачає тісну співпра-
цю між вихователем і психологом, такий 
стан речей сприяє взаємному збагаченню 
досвіду обох спеціалістів. Установка на 
співпрацю в дітей раннього віку формуєть-
ся у спільній із ними діяльності, у допомозі 
їм у виконанні режимних моментів і, зви-
чайно, завдяки приділенню уваги кожній 
дитині. Викладене вище дослідження має 
більше прикладний характер, аніж науко-
вий. У суто науковому плані викладений 
матеріал можна сприймати як гарний пі-
лотний проект майбутньої великої науко-
во-дослідної роботи. Але в  прикладному 
плані метод може бути взятий на озбро-
єння будь-яким дошкільним закладом як 

доволі простий спосіб індивідуалізації 
навчання та виховання дітей раннього віку. 
Нам було б цікаво розробити та впровади-
ти по 5 занять за кожною лінією розвитку, 
що запропоновані в Базовому компоненті 
дошкільної освіти. 
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ПРОБЛЕМА ПСИХОЛОГІЧНОЇ ГОТОВНОСТІ ПЕДАГОГА  
ДО ІННОВАЦІЙНОЇ ОСВІТНЬОЇ ДІЯЛЬНОСТІ

Шевчишена О.В., к. психол. н.,
старший викладач кафедри педагогіки та психології

Хмельницький обласний інститут післядипломної педагогічної освіти

У статті представлений аналіз наукових підходів до проблеми психологічної готовності вчителя  
до оволодіння інноваційними технологіями. Розроблено модель психолого-педагогічного супроводу 
формування особистісної готовності педагога до інноваційної діяльності.

Ключові слова: інноваційна діяльність, психологічна готовність вчителя до оволодіння інновацій-
ними технологіями, творча активність педагога.

 
В статье представлен анализ научных подходов, касающихся проблемы психологической готовно-

сти учителя к овладению инновационными технологиями. Разработана модель психолого-педагогичес-
кого сопровождения личностной готовности педагога к инновационной деятельности.

Ключевые слова: инновационная деятельность, психологическая готовность учителя к овладению 
инновационными технологиями, творческая активность педагога. 

Shevchyshena O.V. PROBLEM OF PSYCHOLOGICAL READINESS OF A TEACHER TO INNOVATIVE 
EDUCATIONAL ACTIVITY

The analysis of psychological and pedagogical of a problem psychological readinnes of teachers to mastering 
by innovative technologiesis is presented in the article. The model of psychology caland pedagogical support 
of formation of personal reaginnes of the teacher to innocative  activity is developed.

Key words: innovative activity, psychological readinnes of the teacher for by innocative technologies, 
creative activity.

Постановка проблеми. Сучасна освіта 
покликана готувати людину, яка відзнача-
тиметься готовністю сприймати динаміку 
змін навколишнього середовища як на-
лежної складової частини власного спосо-
бу життя. Тому зміни, які сьогодні супро-
воджують освітню систему, стосуються не 
лише учнівської аудиторії, але й педагогіч-
них працівників. 

Нові пріоритети та соціокультурні цінно-
сті нашої держави вимагають від учителя 
мобільності, гнучкості в динамічно змінних 
ситуаціях, креативних якостей і навичок 
швидкого оволодіння освітніми інновація-
ми. Модернізаційні процеси, які охоплюють 
освітню систему, потребують таких учи-
телів, які б відзначалися новим баченням 
педагогічної творчості, готовністю продуку-
вати нові педагогічні ідеї, запроваджувати 
та втілювати інноваційні освітні технології 
у зміст навчання та виховання підростаю-
чого покоління. Сучасній школі потрібний 
педагог, який прагне до професійного зба-
гачення, творчої самореалізації та самоак-

туалізації, здатний удосконалювати зміст 
своєї діяльності відповідно до вимог часу 
та світових стандартів. В умовах модерні-
зації сучасної освіти, входження України 
в єдиний освітньо-інфомаційний простір 
суспільство відчуває потребу в педагогіч-
них працівниках, які будуть відзначатися 
різнобічною компетентністю, готовністю до 
розв’язання складних соціальних завдань і 
відповідальністю за їх виконання. Необхід-
ність докорінної зміни освітньої парадигми 
вимагає формування педагога, який гото-
вий реагувати на виклики сьогодення та 
працювати в умовах конкуренції освітніх 
послуг і професійних змагань. 

Тому нова освітня політика України по-
требує глибокого наукового осмислення 
та змістовного оновлення як форм і мето-
дів педагогічної взаємодії, так і професій-
ної діяльності вчителя. Лише інноваційна 
за сутністю освіта покликана формувати 
педагога, який здатний діяти самостійно 
та приймати рішення в динамічно змінних 
ситуаціях, готовий долати стереотипні під-
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ходи до освітнього процесу, запроваджу-
вати нові психолого-педагогічні технології 
та втілювати їх у практику. 

Аналіз останніх досліджень і публіка-
цій. Проблема інноваційної діяльності та 
психологічної готовності вчителя до ово-
лодіння інноваційними технологіями була 
предметом дослідження Л. Ващенка [1], 
І.  Гавриша [2], О. Демчук [3], О. Жукової 
[4], Е. Зеєра [5], І. Ігнатовича [6], В. Урусь-
кого [9], В. Чудакової [11]. Дослідники пе-
реконливо доводять, що впровадження пе-
дагогічних інновацій у шкільному освітньому 
просторі не завжди відповідає законам ін-
новаційних процесів. Масове застосуван-
ня вчителем освітніх інновацій призводить 
до перетворення їх на стереотип мислення 
й дії практичного спрямування, що призво-
дить до втрати ними інноваційного змісту 
в умовах функціонування сучасної школи.

Саме тому науковці сходяться на дум-
ці, що гнучка динаміка освітньої системи 
спонукає по-іншому розглянути та проана-
лізувати проблему професійної діяльності 
педагогічних працівників. Оскільки, на пе-
реконання авторів, педагогічна діяльність 
перебуває в динаміці непевних змін, то 
саме педагоги виступають у якості доміну-
ючих суб’єктів щодо забезпечення іннова-
ційного середовища сучасної школи. Уче-
ні переконані, що необхідно акцентувати 
увагу не на втіленні окремих інноваційних 
технологій, а на формуванні психологічної 
готовності вчителя до інноваційної освіт-
ньої діяльності. За їхніми дослідженнями, 
джерела готовності педагога до втілен-
ня нововведень охоплюють проблематику 
гуманістичної спрямованості вчителя на 
освітній процес і застосування інновацій-
них технологій, професійного самовдоско-
налення особистості вчителя, формування 
педагогічної рефлексії, а також оволодіння 
ним прийомами самоаналізу професійної 
діяльності.

Отже, аналіз літератури з проблеми 
психологічної готовності педагога до ін-
новаційної діяльності виявив, що питання 
подолання протиріч, зумовлених утратою 
інноваційного змісту освітніх технологій 
у  контексті функціонування сучасної шко-
ли, недостатньо вирішене, а тому дає нам 
підстави вважати, що це питання потребує 
актуалізації не лише на рівні навчальних 
закладів, але й на рівні інститутів післяди-
пломної педагогічної освіти.

Постановка завдання. Вивчення інно-
ваційної діяльності вчителів вітчизняними 
науковцями дозволяє нам стверджувати, 
що результативність інноваційної діяль-
ності педагога залежить не лише від його 
професійної майстерності, а й від особи-

стісної готовності здійснювати перетво-
рення в контексті освітнього процесу. Тому 
ми ставили за мету таке: 1) здійснити те-
оретичний аналіз досліджень із проблеми 
психологічної готовності вчителя до інно-
ваційної діяльності; 2) відстежити рівень 
психологічної готовності педагога до інно-
ваційної діяльності; 3) проаналізувати осо-
бливості впливу психологічної готовності 
вчителя до інноваційної діяльності на прояв 
творчої активності; 4) розробити модель 
психолого-педагогічного супроводу фор-
мування особистісної готовності педагога 
до інноваційної діяльності.

Виклад основного матеріалу дослі-
дження. Аналіз досліджень багатьох на-
уковців дає нам змогу констатувати, що 
сучасна школа відчуває потребу в педаго-
гові, який би відзначався високим рівнем 
психологічної готовності до професійної 
діяльності в умовах інноваційного режиму. 
Оскільки від його професійного зростання 
залежить якість освіти підростаючого поко-
ління, то прагнення вчителя до оволодіння 
інноваціями, до самоосвітньої діяльності та 
саморозвитку має стати його внутрішньою 
потребою. 

Соціальне замовлення на гнучку та відпо-
відальну особистість дитини ставить відпо-
відні вимоги до професійних і особистісних 
рис педагога. За висновками І. Гавриша [2], 
Е. Зеєра [5], В. Уруського [9], В. Химинця 
[10] однією з важливих рис і умов успішно-
сті діяльності педагога як професіонала є 
його готовність до інноваційної діяльності. 
Е. Зеєр зазначає, що інноваційні процеси, 
які сьогодні відбуваються в соціально-еко-
номічному житті суспільства, ставлять нові 
вимоги не лише до рівня освіченості ви-
пускника школи, але й до кваліфікаційного 
рівня й компетентності сучасного педаго-
га [5]. В. Уруський переконаний, що реа-
лізація інноваційної діяльності потребує не 
лише володіння знаннями педагогічної ін-
новатики, але й потенційної готовності фа-
хівця до такого виду діяльності [9]. 

На думку І. Гавриша, готовність до про-
фесійної інноваційної діяльності являє со-
бою інтегративну якість особистості вчи-
теля, який розуміє зміст і цілі такого виду 
професійної діяльності, володіє операцій-
ною структурою її здійснення за рахунок 
інтеграції загальнонаукових, психолого-пе-
дагогічних і фахових знань, умінь і навичок 
[2]. О. Ігнатович стверджує, що під готов-
ністю до інноваційної діяльності слід ро-
зуміти особистісні властивості, які харак-
теризуються мотивованістю педагогічних 
працівників у створенні, засвоєнні й розпов-
сюдженні освітніх інновацій [6]. В. Чудако-
ва переконана, що «будь-які нововведення, 
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ініційовані на рівні керівництва, приречені 
на неефективність, якщо виконавчий рівень 
(учителі) не сприймає педагогічні інновації 
як значущі, корисні та необхідні» [11]. 

Розгляд теоретичних аспектів вирішен-
ня проблем щодо формування психоло-
гічної готовності педагога до інноваційної 
діяльності дає нам змогу стверджувати, що 
психологічна готовність учителя до іннова-
ційної діяльності являє собою відповідну 
ієрархічну систему диспозицій  – від зміс-
товно-операційного компонента до моти-
ваційного аспекту особистості. Проаналі-
зувавши публікації зазначених авторів, під 
психологічною готовністю вчителя до 
інноваційної освітньої діяльності нада-
лі будемо розуміти інтегральне утворення 
особистості, яке характеризується специ-
фічним поєднанням наявності професійних 
знань і вмінь педагога з високим рівнем 
мотивації до засвоєння нововведень і фор-
мування культури самоаналізу щодо засто-
сування інноваційних технологій у контексті 
освітнього процесу.

О. Жукова вважає, що готовність до ін-
новаційної діяльності формує інноваційну 
позицію педагога [4]. Автор переконана, 
що така готовність виступає в якості важли-
вої умови максимальної реалізації функціо-
нальних можливостей учителя та розкриття 
його творчого потенціалу [4]. Із цією ме-
тою на базі Хмельницької спеціалізованої 
загальноосвітньої школи І–ІІІ ступенів № 15 
ім. Олександра Співачука згідно з першим 
етапом дослідно-експериментальної робо-
ти «Формування психологічної готовності 
педагога до роботи з обдарованими діть-
ми в умовах інклюзивного навчання» було 
застосовано методику «Готовність учителя 
до інноваційної діяльності» (О. Маринов-
ська, Л. Зазуліна) [8]. У констатувальному 
зрізі взяли участь 35 педагогів різного віку 
та стажу. За результатами діагностування 
14% педагогів демонструють низький рі-
вень готовності до інноваційної діяльності, 
14% учителів відзначаються середнім рів-
нем, 17% педагогічних працівників  – до-
статнім рівнем готовності до інноваційної 
діяльності, а 55% учителів демонструють 
високий творчий рівень готовності до інно-
ваційної діяльності.

Тому окремої уваги, на нашу думку, за-
слуговує розгляд питання впливу психоло-
гічної готовності вчителя до інноваційної 
діяльності на прояв творчої активності. Те-
оретичне осмислення сутності інноваційної 
діяльності педагога вітчизняними науков-
цями дає нам змогу вважати, що високий 
рівень психологічної готовності вчителя 
до оволодіння інноваційними технологія-
ми здатний впливати як на прояв творчої 

активності вчителя, так і на творче осво-
єння ним сучасних технологій. Джерелом 
творчої активності особистості, на думку 
О. Лободи, є потреба, що визначає її спря-
мованість на творчий процес [7]. На пере-
конання автора, потреба у творчих перетво-
реннях – показник високого рівня розвитку 
особистості [7]. Творчість педагога-нова-
тора, на думку І. Уруського, проявляється 
в ефективному використанні набутого дос-
віду в нових умовах, удосконаленні відомо-
го згідно з новими завданнями освітнього 
процесу, у влучній імпровізації на основі 
точного знання та глибокій інтуїції, умінні 
продукувати ідею та реалізовувати її в пев-
них ситуаціях за певних умов, бачити різно-
манітні варіанти вирішення певної пробле-
ми, використовуючи досвід інших [9].

Теоретичний аналіз досліджень вітчиз-
няних науковців із проблеми психологічної 
готовності вчителя до оволодіння іннова-
ційними технологіями дає нам змогу ствер-
джувати, що професійна діяльність учителя 
в інноваційному режимі здатна ставати для 
нього внутрішньою потребою та набува-
ти стійкого характеру. Педагог із високим 
рівнем психологічної готовності до іннова-
ційної діяльності не лише успішно володіє 
особистісно-орієнтованими технологіями, 
а й прагне здійснювати осмислення ново-
введень шляхом обміну досвідом з одно-
думцями, брати активну участь у створенні 
й апробації нововведень, а також експери-
ментально підтверджувати їхню ефектив-
ність у практиці власної професійної діяль-
ності.

Тому за основу ми обираємо положення, 
згідно з яким забезпечення психологічної 
допомоги вчителям в оволодінні інновацій-
ними технологіями повинне здійснюватися 
крізь призму належної організації системи 
супроводу формування психологічної готов-
ності вчителя до інноваційної діяльності як 
на рівні адміністрації навчального закладу 
та методичних кабінетів, так і на рівні інсти-
тутів післядипломної педагогічної освіти.

Під психолого-педагогічним супрово-
дом формування психологічної готовно-
сті вчителя до інноваційної діяльності 
надалі будемо розуміти цілісну систему 
ефективних заходів, технологій і процедур, 
які спрямовані на допомогу педагогічним 
працівникам у подоланні стереотипного 
мислення, розвитку особистісних якостей, 
що сприяють психологічний готовності вчи-
теля до оволодіння інноваційними техноло-
гіями та творчій самореалізації.

Основними завданнями психолого-пе-
дагогічного супроводу формування психо-
логічної готовності вчителя до інноваційної 
діяльності повинні стати такі: 1) сприяння 
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повноцінному професійному розвитку та 
саморозвитку педагогів, їх адаптації до 
освітніх вимог; 2) формування у вчителів 
стійкої мотивації до застосування інно-
ваційних освітніх технологій в освітньому 
процесі; 3) формування в педагогів ком-
петентності щодо застосування особистіс-
но-орієнтованих технологій у педагогічній 
взаємодії; 4) удосконалення горизонталь-
ної та вертикальної співпраці членів пе-
дагогічного колективу щодо покращення 
якості ефективного використання освітніх 
технологій у процесі професійної діяльно-
сті; 5) залучення вчителів до інтерактивної 
взаємодії з метою розвитку особистісних 
якостей, які б сприяли творчому освоєнню 
інновацій в освітньому процесі; 6) забезпе-
чення належних умов для координування 
науково-психологічних досліджень щодо 
апробування інновацій у педагогічній взає-
модії на регіональному й обласному рівнях.

Адміністрація освітніх закладів і мето-
дичні кабінети також повинні забезпечити 
належні умови для психологічної підтрим-
ки педагогів під час адаптації до роботи 
в умовах інноваційної діяльності шляхом 
надання їм допомоги в можливостях розу-
міння сильних сторін і обмежень власної 
особистості, вироблення для них рекомен-
дацій, ураховуючи при цьому їхні індивіду-
ально-психологічні особливості.

Оскільки діяльність педагога диктує не-
обхідність поповнення його знань іннова-
ційними технологіями, то модернізація ос-
вітньої системи в Україні неможлива без 
проведення нових досліджень у системі під-
вищення кваліфікації педагогічних кадрів. 
Тому відповідальною особою за результати 
ефективного супроводу формування пси-
хологічної готовності вчителя до інновацій-
ної діяльності вважається також викладач. 
Саме від його ерудованості та різнобічної 
компетентності залежить якість творчого 
освоєння інноваційних технологій в освіт-
ньому процесі. Система знань, умінь і на-
вичок викладача дає змогу напрацьовува-
ти й удосконалювати змістовий компонент 
психолого-педагогічного супроводу фор-
мування особистісної готовності вчителя 
до оволодіння інноваційними технологіями.

Тому варто зазначити, що ефективність 
психолого-педагогічного супроводу фор-
мування психологічної готовності вчите-
ля до інноваційної діяльності залежить від 
трьох чинників: 1) залучення висококвалі-
фікованих фахівців (психологів, методистів, 
викладачів) і їхня готовність до здійснен-
ня заходів і застосування технологій щодо 
формування психологічної готовності вчи-
теля до інноваційної діяльності як на рівні 
навчальних закладів, так і на рівні перепід-

готовки педагогічних кадрів; 2) забезпечен-
ня належних умов і матеріально-технічної 
бази в освітньому закладі; 3) систематич-
ність психолого-педагогічного супрово-
ду формування психологічної готовності  
вчителя до оволодіння інноваційними тех-
нологіями.

Систематичність і наступність професій-
ного супроводу формування психологічної 
готовності вчителя до інноваційної діяль-
ності забезпечують такі форми роботи, як 
конференції з обміну досвіду, круглі столи, 
диспути, практикуми, проблемні творчі се-
мінари, творчі та динамічні пошукові групи, 
школи педагогічної майстерності та пере-
дового педагогічного досвіду, творчі лабо-
раторії. Предметом обговорення можуть 
бути переваги впровадження інноваційних 
технологій в освітньому процесі, стимулю-
вання учнівської творчості методами ак-
тивного навчання, розвиток креативного 
мислення школярів засобами особистіс-
но-орієнтованих технологій.

Забезпечення цілісної системи профе-
сійного супроводу формування психоло-
гічної готовності вчителя до інноваційної 
освітньої діяльності сприяє, на нашу думку, 
не лише професійному збагаченню вчите-
ля, але й становленню й розвитку його як 
особистості. Педагог, який характеризу-
ється високим рівнем психологічної готов-
ності до інноваційної діяльності, здатний 
вирішувати завдання освітнього процесу, 
орієнтуючись на досягнення сучасної пси-
хологічної та педагогічної науки, відзна-
чається соціальною компетентністю та го-
товністю працювати в умовах конкуренції 
освітніх послуг.

Висновки з проведеного досліджен-
ня. Організація та забезпечення цілісної 
системи професійного супроводу форму-
вання особистісної готовності педагога до 
інноваційної освітньої діяльності сприяє 
високому рівню професіоналізму вчителя, 
творчої активності, а отже, надійності його 
професійної діяльності в умовах модерні-
зації освітньої системи. Однак необхідно 
зазначити, що для забезпечення надійності 
професійної діяльності важливу роль також 
відіграє розвиток професійних здібностей 
педагога. Результати діагностичного до-
слідження про наявність у відомої кілько-
сті педагогічних працівників достатнього та 
високого творчого рівнів готовності до  ін-
новаційної діяльності дають нам підстави 
говорити про доцільність підбору діагнос-
тичного інструментарію задля відстеження 
професійних і особистісних можливостей 
учителів, необхідних їм для роботи з об-
дарованими дітьми в умовах інклюзивного 
навчання на наступному етапі дослідно-екс-
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периментальної роботи. Тому проведене 
дослідження не вичерпує всіх аспектів цієї 
проблеми. Потребує практичного вирішен-
ня питання розроблення тренінгу для вчи-
телів із розвитку інноваційного мислення 
в контексті роботи з обдарованими дітьми 
в умовах інклюзивного навчання.
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Стаття присвячена проблемі шкільного булінгу в сучасному освітньому просторі. Окреслено основ-
ні форми шкільного булінгу. Показано взаємозв’язок між самооцінкою та рівнем тривожності в агре-
сора та жертви. 
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Статья посвящена проблеме школьного буллинга в современном образовательном пространстве. 
Определены основные формы школьного буллинга. Показана взаимосвязь между самооценкой и уров-
нем тревожности у агрессора и жертвы.

Ключевые слова: буллинг, школьный буллинг, формы буллинга, причины буллинга, самооценка, тре-
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Zakalyk H.M., Voitsekhovska O.V., Shuvar N.M. BULLIES AND VICTIMS AS A SOCIAL 
PSYCHOLOGICAL PROBLEM OF INDIVIDUAL SAFETY WITHIN THE EDUCATIONAL SYSTEM

The article is dedicated to the problem of school bullying in the modern educational system. We outlined 
the main forms of school bullying. We demonstrated the correlation between aggressor’s and victim’s self- 
esteem and anxiety level.

Key words: bullying, school bullying, forms of bullying, reasons of bullying, psychological pedagogical 
work.

Постановка проблеми. Випадки на-
сильства серед учнів завжди були нездо-
ровою частиною життя школи. Однак про-
блеми довготривалих агресивних проявів і 
третирування в міжособистісних відноси-
нах виплескуються все частіше в позауч-
нівське середовище і стають дедалі поміт-
нішими. Сприяють цьому й замовчування 
вчителями, батьками і самими однолітками 
випадків знущання, коли їх не афішують, 
адже вважається, що це не прийнято об-
говорювати. За таких умов проблема не 
усувається і не вирішується. До винуватців 
не вживаються заходи щодо роз’яснення, 
профілактики чи навіть притягнення до від-
повідальності батьків. Проблема набуває 
більших обсягів і жорстокіших проявів.

Сучасна освіта проходить період тран-
сформування; шкільництво повинно пе-
рейти в новий формат – нової української 
школи, основними завданнями якої є: побу-
дова ефективної системи національного ви-
ховання; забезпечення фізичного, мораль-
но-духовного, культурного розвитку дитини. 
У дитини ж треба виховати уміння: робити 
усвідомлений вибір у будь-якій життєвій си-
туації, мати незалежність переконань, ак-
тивну життєву позицію, адаптуватися в умо-
вах соціальних змін, а також оволодіння 
цінностями громадянського суспільства та 
формування соціально зрілої творчої осо-
бистості і свідомого громадянина України.

Повноцінний розвиток учня та реалізація 
його індивідуальних можливостей відбува-
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ється за певних умов, серед яких централь-
не місце належить сформованості якостей 
міжособистісного спілкування і психологіч-
ної безпеки в освітньому просторі, що має 
забезпечувати захищеність від насильства 
у  взаєминах для всіх учасників навчально- 
виховного процесу. Саме тому висвітлювати 
проблему шкільного насильства необхідно 
вже сьогодні. 

Аналіз останніх досліджень і публіка-
цій. Проблеми насильства в учнівському 
колективі почали обговорювати ще при-
близно в 60–70-х рр. ХХ ст., коли суспіль-
ство серйозно замислилося над зв’язком 
між явищами девіантної й агресивної по-
ведінки в соціумі. У ці роки активно почали 
трактувати зазначену тематику як психоло-
гічну проблему у Швеції, згодом –у Німеч-
чині, Польщі й інших країнах Європи.

Водночас ішлося про те, як у таких 
шкільних умовах розвивається особистість 
дитини. Саме в шкільні роки відбуваєть-
ся активна побудова світогляду дитини, 
її світосприймання й адекватного реагу-
вання на події, що відбуваються довкола 
неї чи за її участі. У цьому віці дитина є 
найбільш вразливою категорією, вона со-
ціалізуються, формує власну систему цін-
ностей і пріоритетів, навчається різним 
моделям поведінки. Прикро коли вона, на 
жаль, обирає булінг як модель поведінки 
в міжособистісних чи суспільних стосунках 
[1, с. 85].

Психологічні аспекти насильства щодо 
підлітків розроблялися в дослідженнях як 
закордонних психологів: А. Бандури, Р. Бе-
рона, А.  Брауна, Д.  Річардсона, З.  Фрой-
да, В. Холічер, О. Асмолова, Т. Драгунової, 
Б. Братуся, Н. Зинов’євої, Н. Максимової, 
Н.  Михайлової, Л.  Семенюк, Н.  Тарабри-
ної, Д.  Фельдштейна, так і українських  – 
С. Бурової, М. Дмитренко, О. Лавриненко, 
В. Панка, В. Синьова й інших.

Постановка завдання. Метою дослі-
дження є виявлення булінгу в освітньому 
просторі як соціально-психологічної про-
блеми та його впливу на безпеку, самоо-
цінку та рівень тривожності підлітка. На ос-
нові цього були визначені такі завдання:

1. Здійснити теоретичний аналіз пробле-
ми булінгу в освітньому просторі та вияви-
ти основні його види, причини виникнення.

2. На основі емпіричного досліджен-
ня з’ясувати розуміння підлітками поняття 
«насилля» та виявлення його видів.

3. Встановити закономірності впливу 
знущання на самооцінку та рівень тривож-
ності підлітків.

Термін «булінг» походить від англійсько-
го слова bully, що вживається на означення 
хулігана, забіяки, особи, яка використовує 

свою силу і владу, щоби налякати або зав-
дати шкоди слабшому.

Л. Кішлі зауважує, що насильство, або 
булінг  – це агресивна й негативна пове-
дінка дітей шкільного віку, яка призводить 
до цькування іншої дитини з метою прини-
ження, залякування або демонстрування 
сили [1, с. 84]. Основними компонентами 
булінгу є: систематичність, повторюва-
ність, навмисність дій і прояв неоднако-
вої влади і фізичних можливостей дітей.  
Характеристикою булінгу є емоційне при-
ниження, знущання над почуттями людини, 
що призводить до виключення її із групи. 
Близьким за змістом є поняття «мобінг»  
(з англ. – натовп, глум), що означає психо-
логічний терор, який здійснює група сто-
совно особистості [2, с. 303]. 

Поняття «насилля» близьке до поняття 
«жорстокість». Синоніми до слова «жор-
стокий» такі: немилосердний, безжаль-
ний, нелюдяний, немилостивий; той, хто 
не знає жалості, жалю, співчуття; безмірно 
суворий, нестерпний, незборимо грізний, 
невблаганний. Це є характеристикою жор-
стокості як вчинку жорстокої людини, коли 
вона допускає, що може завдати збитків і 
шкоди іншій людині або живій істоті. Отже, 
жорстокість є одним із видів агресії або 
агресивної поведінки [3]. Як свідчить прак-
тика, булінг (цькування, залякування, зну-
щання) можна вважати першим кроком до 
справжнього насильства та злочинної по-
ведінки [4, с. 86].

На думку П. Рандолл і Х. Лейманн, булінг 
є «соціальною взаємодією, через яку одна 
людина (іноді декілька) зазнає майже що-
дня впродовж тривалого періоду (декількох 
місяців) нападів іншої людини (іноді декіль-
кох, але зазвчиай не більше чотирьох), що 
викликають у жертви стан безпорадності та 
виключення із групи» [5, c. 10]. Водночас 
емоційне приниження, знущання над по-
чуттями та гідністю людини не є порушен-
ням закону, адже в кримінальному кодексі 
зазвичай відсутні закони, за якими така по-
ведінка каралася б [5, c. 12]. Із цим важко 
змиритися, оскільки Конституція України 
визнає людину, її життя і здоров’я, честь і 
гідність, недоторканність і безпеку найви-
щою соціальною цінністю [6, с. 3].

Говорячи про булінг, необхідно насам-
перед вказати на психологічне (емоційне) 
насильство, що виражається в постійній 
чи періодичній словесній образі дитини, 
висловлюванні погроз на її адресу, при-
ниженні її людської гідності та ворожому 
ставленні до неї з боку іншої особи. Знач-
ну частину дітей зіткнення з насильством 
у навчальних закладах може спонукати до 
вчинення насильства. 
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Як зазначають Д. Олвейс [7] і К. Рігбі [8], 
шкільне знущання – це форма агресивної 
поведінки, що характеризується навмис-
ною, повторювальною і шкідливо зловжи-
ваною дією стосовно потерпілого, який 
не може захищатися.

Вплив на суспільне сприйняття насиль-
ства в школах може виражатися в тому, що 
хуліганські дії асоціюються з дискримінацією 
щодо школярів із бідних родин або окремих 
етнічних груп, або ж школярів, які мають ті чи 
інші відмінні риси (наприклад, зовнішні осо-
бливості, фізичні або розумові вади). 

Інші спеціалісти у вивченні проблеми бу-
лінгу не вважають це серйозною пробле-
мою.

Найчастіше булінг відбувається в таких 
місцях, де контроль із боку дорослих мен-
ший або взагалі відсутній. Це може бути 
шкільний двір, сходи, коридори, вбиральні, 
роздягальні, спортивні майданчики. У  де-
яких випадках дитина може піддаватися 
знущанням за межами школи, наприклад, 
на шляху додому чи вдома (образливі пові-
домлення на телефон чи в соціальних ме-
режах).

Види насильства, яких зазнають діти 
в школі:

1) фізичне насильство – штовхання, ку-
сання, дряпання, висмикування волосся, 
тягання за вуха, викручування рук, підстав-
ляння ноги, побиття за допомогою будь-
яких речей, придушення, копняки, запоти-
личники тощо;

2) психологічне насильство  – образи, 
вживання ненормативної лексики, наві-
шування ярликів, прізвиська, порівняння, 
підкреслювання фізичних і психологічних 
«вад», групове цькування, ігнорування учня 
в межах і поза класом, бойкот тощо. Сюди 
ж відносять прояви нехтування потребами 
дитини: псування її речей, відбирання їжі, 
насміхання над інтересами, неприйняття 
поглядів, відкидання тощо;

3) економічне насильство  – ущемлен-
ня батьками дитини в кишенькових гро-
шах; вимагання булером коштів від жертви 
тощо;

4) сексуальна агресія серед дітей – про-
являється в жорстокіших формах: торкан-
ня інтимних частин тіла дитини, пропозиції 
статевого характеру, імітування статевого 
акту щодо іншої дитини, акцентування ува-
ги на статевих ознаках тощо;

5) соціальне знущання (його найскладні-
ше помітити) – систематичне приниження 
почуття гідності потерпілого шляхом ігно-
рування, ізоляції, уникання, виключення.

Кожна із цих форм насилля є неприпу-
стимою і повинна припинятися вчителями, 
психологами, соціальними педагогами.

У булінгу є дитина або група дітей, які 
виступають булерами, і дитина або група 
дітей, які стають жертвами булерів. Буле-
ри, або агресори – це особи, які вчиняють 
певні хуліганські дії. Є стереотип, що це 
діти з неблагополучних сімей або з катего-
рії школярів «сила є – розуму не потрібно». 
Але, як показує практика, до цієї категорії 
можна віднести також дітей, які мають за-
датки лідера. Ці діти з хороших сімей, але 
з «неблагополуччям» у моральній сфері, 
у  розвитку емоційного інтелекту, з підви-
щеною фізичною активністю і великими 
претензіями до світу [9, с. 13]. Їх не обхо-
дять почуття і переживання інших людей, 
вони прагнуть бути в центрі уваги. За озна-
ченням Б. Кайсер і Ю. Расмінскі, головною 
характеристикою хулігана-булера є його 
прагнення отримати контроль над іншою 
особистістю [10, с. 23]. Серед хлопців це 
трапляється значно частіше, аніж серед  
дівчат [11, с. 1096]. Принижуючи інших, 
вони підвищують власну значущість. 

Нерідко знущання над іншими відбува-
ється через глибокі психологічні комплекси 
кривдників. Часта причина того, що дити-
на стає агресором, полягає в недостатній 
увазі від батьків, тому погана поведінка є 
чи не єдиним приводом для її привернен-
ня. Можливо, вони самі переживали при-
ниження або копіюють ті агресивні й обра-
зливі моделі поведінки, які є в їхніх сім’ях. 
Частіше до такого схильні діти, що пере-
бувають у травматичних сім’ях (де батьки 
розлучені чи не мешкають разом; де до ди-
тини застосовують насильство).

Потрібно також зазначити, що з боку 
жертви булінгу виникає певна поведінка 
(яку ми не трактуємо як віктимність – Г. З., 
О. В., Н. Ш.), але саме вона стає переду-
мовою того, чому із жертвою так чинить 
булер, – це конкуренція з наявним автори-
тетом (через відхилення від психологічних 
меж колективу) або ж стиль поведінки жер-
тви [12, с. 413] (слабкість, жалібність, «бо-
таніки» – Г. З., О. В., Н. Ш.).

Найчастіше жертвами шкільного насил-
ля стають учні, які мають деякі особливос-
ті: фізичні недоліки або вади (ті, хто носять 
окуляри, діти зі зниженим слухом або з ру-
ховими порушеннями); особливості пове-
дінки (замкнуті або імпульсивні); особли-
вості зовнішності (руде волосся, веснянки, 
відтопирені вуха, криві ноги, особлива фор-
ма голови, повнота тіла або худорлявість 
тощо); страх перед школою, зокрема й 
у дітей, які зазнають знущань із боку вчи-
теля; відсутність досвіду життя в колективі 
(так звані «домашні» діти); наявність у ди-
тини патопсихологічного порушення або 
хвороби  – епілепсія, заїкання, порушення 
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мовлення, дисграфія (порушення письмо-
вої мови), дислексія (порушення читання), 
дискалькулія (порушення здатності до раху-
вання) тощо; труднощі в навчанні; обдаро-
ваність; неохайність; фізична слабкість, не-
впевненість; емоційно реагуючі, тривожні.

Насильство виявляється як у психологіч-
ній, так і у фізичній формі. Серед психо-
логічних ознак, які характерні для жертви 
булінгу, можна назвати такі: у дитини не-
має друзів; дитина відмовляється ходити 
до школи і/або брати участь у шкільних за-
ходах; дитина обирає шлях до школи не-
логічно довгий; вона втрачає задоволення 
від навчання, припиняє вчити уроки; дити-
на сумна, скаржиться на погане самопо-
чуття; у неї спостерігається порушення сну; 
дитина втрачає апетит, байдужа до того, 
що споживає або взагалі не споживає їжі; 
скаржиться на постійну тривогу; просить 
у батьків зайві кишенькові гроші (в основ-
ному ці гроші йдуть на відкуп від булера).

Окремо потрібно звернути увагу на ста-
теві ознаки булінгу, які рідко сприймаються 
саме як булінг, а радше як «зацікавленість 
у дівчатах»: колективне «смикання за во-
лосся», штовхання та передражнювання; 
сталкерінг – переслідування людини неза-
лежно від її бажання; розпускання пліток; 
постійне втручання в приватний простір як 
окремої людини, так і групи дівчат (нама-
гання продертися в роздягальню чи туалет-
ну кімнату).

Для учнів, які отримали статус відторгну-
тих, або ізолянтів, характерним стає об’єд-
нання в мікрогрупи, які переростають у так 
звані «групи ризику». Це можна сприйма-
ти як захисну реакцію тих, кого обража-
ють, хто зазнає фізичного знущання тощо. 
Відсутність корекційного впливу на таких 
учнів, інтеграція даних мікрогруп сприяє 
формуванню відхилень у поведінці учнів, не 
лише тих, які здійснюють пресинг на інших, 
але й тих, кого цькують. Це створює в на-
вчальному закладі, в учнівському колекти-
ві нездоровий мікроклімат. Об’єднуючися 
між собою, такі учні порушують робочу ат-
мосферу на уроці, викликають негативізм 
і роздратування у вчителів, висміюють або 
принижують однокласників, конструктивно 
налаштованих на навчання.

Отже, науковці б’ють на сполох, оскіль-
ки проблеми булерства призводять до по-
рушення становлення та розвитку особи-
стості як учня-булера, так і учня – жертви  
булінгу.

Як відомо, у підлітковому віці продовжу-
ється формування самооцінки. У психоло-
гічному плані вона інтерпретується як емо-
ційно-оціночний складник «Я-концепції» 
[13, с. 107]. Вона є оцінкою особистості 

самої себе, своїх можливостей, здібнос-
тей, якостей і місця серед інших людей. 
Самооцінка належить до фундаментальних 
утворень особистості. Вона значною мірою 
визначає її активність, ставлення до себе й 
інших людей [14, с. 7]. Розрізняють загаль-
ну й особистісну самооцінку. Особистісна 
самооцінка дає можливість оцінити якісь 
деталі своєї зовнішності, окремі риси ха-
рактеру. У загальній, або глобальній само-
оцінці відбивається схвалення або несхва-
лення, яке переживає людина стосовно 
самої себе. Процес формування глобальної 
самооцінки суперечливий і нерівномірний. 
Це зумовлено тим, що особистісні оцін-
ки, на основі яких формується глобальна 
самооцінка, можуть перебувати на різних 
рівнях стійкості й адекватності, по-різному 
взаємодіють між собою (узгоджені, взаєм-
но доповнюють одна одну або суперечливі, 
конфліктні). У глобальній самооцінці відби-
вається сутність дитини як особистості.

Поява в дітей здатності оцінювати себе 
співвідноситься з розвитком таких феноме-
нів, як виникнення почуття ідентичності, ав-
тономії й ініціативи, виділення себе й усві-
домлення психічних процесів, з утворенням 
поняття «Я», з появою уявлень про свої мож-
ливості [15, с. 14]. Вона є відображенням 
самоставлення дитини, оцінювання себе 
очима інших. Занижена самооцінка може 
проявлятися як у дефіциті самоставлен-
ня, так і в неприйнятті себе як особистості. 
До чинників, що впливають на формування 
самооцінки, належать: зацікавленість до-
рослих (батьків, родичів) у справах дитини, 
педагогічна оцінка, залученість дітей в оцін-
ну діяльність і прийняття дитини однолітка-
ми [16, c. 15].

Тому важливо було проаналізувати са-
мооцінку підлітків і порівняти її з рівнем 
тривожності. Адже ці особистісні харак-
теристики можуть порушуватися внаслі-
док цькування, спостереженнями за діями 
агресора, булеру ж дозволяють самоутвер-
дитися і чинити далі свої насильницькі дії 
над жертвою. Тривожність як властивість 
особи багато в чому зумовлює поведінку 
суб’єкта. Рівень тривожності показує вну-
трішнє ставлення дитини до певного типу 
ситуацій і дає непряму інформацію про ха-
рактер взаємин дитини з однолітками чи 
дорослими в сім’ї та школі [17, с. 43]. 

Результати власного дослідження. 
В основу дослідження покладена автор-
ська анкета «Моє ставлення до знущання 
у школі» (Г. Закалик), що дозволила ви-
явити форми булінгу в школі, його про-
лонгованість і реакцію підлітків на шкільне 
цькування. А також були використані ме-
тодики «Виявлення самооцінки підлітків» 
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[18], методика на виявлення рівня тривож-
ності школяра «Шкали ситуаційної триво-
ги» (Кондаш). Дані методики дозволяють 
виявити рівень самооцінки та встановити 
взаємозалежність між самооцінкою та ви-
дами тривожності, які переживають підліт-
ки. У дослідженні взяли участь 100 підлітків 
у віці 12–16 років (учні 6–10 класів однієї 
із загальноосвітніх шкіл м. Львова). Для 
оброблення результатів дослідження та 
здійснення кореляційного аналізу викори-
стано Microsoft Office Exell 2003.

Досліджуваним ставилися запитання: 
«Чи знають вони, що таке насильство над 
людиною?», «Які види насильства вони 
знають?», «Чи доводилося їм на собі від-
чувати насильницькі дії?», «Чи можуть вони 
схарактеризувати, які види насильства іс-
нують у школі?», «Як вони реагують на на-
сильство?» тощо.

Так, зі збільшенням віку зростала кіль-
кість респондентів, які ствердно відповіли 
на запитання: «Чи знаєш ти, що таке на-
сильство над людиною?», а саме, у віці 
12–14 років – 65% від числа респондентів,  
а у віці 15–16 років  – 93%. Це запитання 
мало на меті виявлення усвідомлення діть-
ми проблеми насильства як явища.

Необхідно зазначити, що останнім часом 
засоби масової інформації активно висвіт-
люють проблеми насильства. Про це поча-
ли говорити, роз’яснювати та застерігати 
й у школах. Адже так виникає можливість 
сформувати в суспільстві загальний підхід 
до розгляду проблеми насильства над діть-
ми (вдома чи в навчальному закладі) від 
окремих випадків до насильства загалом. 
Усвідомлення випадків насильства над 
особистістю говорить про те, що з’явля-
ються звернення учнів та їхніх батьків про 
те, що вони (чи їхні діти) зазнають насиль-
ства в  школі. І, врешті-решт, з’являється 
можливість розв’язання проблеми. 

Саме це дозволило виявити розуміння 
насильства як «будь-яких дій однієї людини 
стосовно іншої, у результаті яких завдається 
шкода фізичному або психічному здоров’ю». 
З таким визначенням насильства згод-
ні 76%  12–14-річних та 97% підлітків у віці  
15–16 років.

Результати опитування показали, що 
підлітки мають досить точне уявлення про 
фізичне (100% опитаних) та сексуальне 
(75% опитаних) насильство. Дещо менше 
вони знайомі з терміном «психологічне на-
сильство» (70% опитаних). Економічне на-
сильство відоме лише 41% опитаних дітей.

Ідентифікації форм насильства сприяла 
відповідь на запитання «Чи зазнають вони 
насильства?». Серед опитаних ствердно 
відповіли 41%, які вказували на психоло-

гічне насильство у формі вигаданих пріз-
виськ, образ і приклеювання ярликів. З них 
постійного знущання зазнавали 7%.

Майже 57% респондентів зазначали, що 
жертвами є їхні друзі, однокласники або 
школярі інших класів. Варто також заува-
жити, що більшість опитаних основним міс-
цем, де вони найчастіше стикалися з на-
сильством (зазнавали його самі або були 
свідками), є вулиця і школа. Водночас шко-
лу як основне місце насильства називали 
33% респондентів 12–14 років, які зазна-
вали негативної дії булерів, і майже 35%  
із числа свідків булінгу.

Ґендерний аналіз жертв показав, що 
дівчатка піддавалися психологічному на-
сильству (образи, прізвиська), а хлопці  – 
психологічному та фізичному. Водночас 
хлопці-жертви зазначали, що вони важко 
сприймають обидва види насильства, тоб-
то побиття й образи для них практично рів-
нозначні.

Виявлення такої тенденції вказує на те, 
що школа як основне місце соціалізації під-
літків стає й негативним місцем, де дити-
на найчастіше стикається з насильством 
у своєму житті. 

7% дітей зауважили, що вони часто за-
знавали насильства (щодня або декілька ра-
зів на місяць). Цей показник є найбільшим 
для хлопчиків 12–14 років (6%), тоді як се-
ред підлітків 15–16 років він мінімальний – 
1%. Ці цифри непокоять, адже свідчать про 
те, що ці діти в школі не лише зазнають 
регулярного насильства, а й не отримують 
належної допомоги від дорослих.

Необхідно зазначити, що 29% учнів, 
які потерпали самі від агресора, виявля-
ли схильність захищати однокласника від 
кривдника. Тоді як 12% скривджених не го-
тові ставати на захист того, кого крив-
дять. Як зазначає В. Гарбузов [19, с. 82], 
під впливом тривожності в дитини скла-
дається занижена самооцінка. Так, напри-
клад, у дитини склався усвідомлюваний 
принцип: «Треба допомогти другу в біді». 
У свідомості наказовий стимул – «треба», 
а в неусвідомлюваній настанові: «не тре-
ба, небезпечно» – і дитина губиться. Вона 
боїться, тому й не захищає. Або навпаки, 
у неусвідомлюваній настанові лунає бать-
ківська вказівка: «товариша треба виручати 
з біди за будь-яку ціну». Проте свідомість 
цієї дитини орієнтована на невтручання. 
І  вона, вирішуючи розумом, залишається 
осторонь, не втручається. Але батьківська 
настанова діє, розбурхуючи дитячу уяву, 
стає нездоровим подразником для дити-
ни, викликає в неї сором. І дитину мучать 
розкаяння. Так народжуються нерішучість, 
тривожність. Дитина боїться припустити-
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ся помилки, вона невпевнена в собі. Вну-
трішній конфлікт породжує в неї тривогу, 
а із часом і депресію.

Водночас у досліджуваній вибірці були й 
такі, хто не зазнавав нападів булера – це 
59% опитаних. Частина з них (35%) вияв-
лялася здатною прийти на допомогу скрив-
дженому. Але були такі, які не вважали 
за потрібне захистити слабшого від напад-
ника. Вони становлять 10% респондентів.

У дослідженні виявлені й ті, хто здатний 
завдавати шкоди психологічному та фізич-
ному здоров’ю, – типові булери (6% від за-
гальної кількості опитаних). Вони зазнача-
ли, що бували випадки, коли самі ображали 
слабших. Причому 3% із них ображали ча-
сто. До насильницьких дій вдавалися й ті, 
які самі потерпали від булерів,  – жертви 
(4% серед опитаних).Однак, на їхню думку, 
це були поодинокі випадки.

Звичайно, булери завжди мають у своє-
му оточенні двох-трьох учнів, які є так 
званими пасивними учасниками або «по-
четом». Дослідження показало, що таких 
було 23% від загального числа опитаних.  
Це може бути або найближче оточення 
булера  – його друзі, або ті, хто вирішив, 
що вигідніше схвалювати його дії (навіть 
просто сміхом). Булер зазвичай популяр-
ний у школі, його поведінку схвалюють. 
Але рідко хто зізнається, що переходить на 
бік «почту» не тільки заради популярності, 
але здебільшого через почуття самозбере-
ження. Учні-«почет» можуть проявляти бо-
язкість і, аби їх не цькували, приєднуються 
до «обраних».

Серед досліджуваних виявлено «спосте-
рігачів» – 14% учнів віком 12–14 років. З них 
3% зазначили, що будуть стояти і із ціка-
вістю спостерігати за тим, як знущаються 
над однокласником. Вони не завдають уда-
рів, не знімають відео, і не схвалюють того, 
що відбувається. Коли бачать цькування, 
вони не знаходять сил, щоб щось зробити, 
але і відвести очі теж не можуть. Вони спо-
стерігають за подією, підтримуючи в такий 
спосіб агресора.

Діти зазначали також доволі загроз-
ливий рівень частоти проявів насильства 
з  боку інших дітей. Практично в кожному 
класі були діти, яких цькували однолітки 
або старші учні. Водночас 3% дітей заува-
жили, що потерпали від організованого на-
сильства, тобто насильства від групи дітей.

Оскільки, на наш погляд, знущання може 
позначатися на стані тривожності дитини, 
а отже, й порушувати її самооцінку, було 
проаналізовано дані показники на дослі-
джуваній вибірці. 

Відповідно до отриманих результатів за 
методикою самооцінки та рівня ситуаційної 

тривожності досліджуваних і проведеним 
кореляційним аналізом, можна зазначити, 
що для частини дітей (10% опитаних) ха-
рактерною була завищена самооцінка, яка 
позитивно корелювала з низьким рівнем 
особистісної тривоги (0,643, за р < 0,005). 
Сюди в основному потрапили учні, які за 
анкетуванням віднесли себе до тих, хто 
знущався над іншими, – булери. Водночас 
тут виявлено і дітей, які в анкеті зазнача-
ли, що вони не втручаються в конфлікт між 
булером і жертвою і не готові застосовува-
ти будь-яких дій, – це так звані спостеріга-
чі, або пасивні учасники («почет»).

Водночас не виявлено прямої кореляції 
між рівнями самооцінки й особистісної три-
вожності в учнів, які стали жертвами булін-
гу (0,324, за р < 0,005). Тоді як їхня міжо-
собистісна тривожність слабо корелювала 
з самооцінкою (0,499, за р < 0,005).

Відомо, що підвищений рівень тривож-
ності дитини може свідчити про її недостат-
ню емоційну пристосованість до певних 
соціальних ситуацій. У дітей із підвище-
ною тривожністю формується ставлення до 
себе як до слабкого, невмілого. Саме поя-
вою тривожності в дітей-жертв можна по-
яснити загальну настанову на невпевненість 
у собі, що, своєю чергою, є одним із проявів 
заниженої самооцінки. У таких дітей форму-
ється негативна настанова, яка призводить 
до того, що навіть розумна дитина починає 
вважати себе безнадійно дурною, гарна  – 
потворною, а якщо вона почуває себе слаб-
шою, то це сприймається як фізична вада. 
Вона соромиться самої себе, приховано і 
болісно зневажає себе, відчуває свою слаб-
кість перед сильними.

Отримані дані вказували на те, що для 
булерів характерна завищена самооцінка, 
що й зумовлює зверхнє ставлення до од-
нолітків. І там, де булер відчуває слабину 
у  фізичній силі однокласника, боязкість 
жертви щодо того, щоб дати відкоша, тоб-
то він не буде проігнорований, наростає 
схильність до прямої або непрямої агресії. 
Головне, щоб у жертви була низька опір-
ність, а  «інакшість» знайти можна в  будь-
якій людині. Самовпевненість булера 
в безкарності дозволяє йому вдаватися до 
неодноразових дій проти жертви.

Висновки із проведеного досліджен-
ня. Сьогодні в освітньому просторі побу-
тує таке ганебне явище, як булінг. Він став 
складником життя школи, де дитина по-
чувається незахищеною і вразливою. Від-
чуваючи фізичну силу, маючи агресивну 
схильність до образ іншого підлітка, булер 
вчиняє неодноразові дії стосовно жертви. 
Водночас страждають і свідки таких подій. 
Однак необхідно вказати на те, що в цій 
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«війні» однолітків  – булера і жертви, «по-
чту», спостерігача і захисника скривджено-
го – переможців немає.

Насамперед потрібно звертати увагу на 
тих учнів, які здатні вчиняти агресивні дії 
проти однолітків. Їхня самовпевненість, ви-
сока самооцінка вказують на те, що вони 
готові діяти за принципом «тут і тепер».  
Як зазначають фахівці, у майбутньому вони 
можуть ставати правопорушниками, зло-
чинцями, схильні до алкоголізму чи нарко-
залежності.

Учні, які стають об’єктами глузувань і 
знущань, можуть мати порушений процес 
соціалізації, що, у свою чергу, спричиняє 
неадекватне сприйняття себе  – заниже-
ну самооцінку, комплекс неповноцінності, 
беззахисність. Це породжує негативне 
сприйняття однолітків: відсторонення від 
спілкування, самотність, часті прогули за-
нять і неадекватне сприйняття реальності, 
підвищену тривожність, різноманітні фобії і 
навіть прояви неврозів.

Варто звертати увагу і на тих дітей,  
які бояться стати на захист скривдженої 
дитини. 

Прикро, що такі інциденти трапляються 
в школі. Школа може бути негативним міс-
цем, де дитина стикається з насильством. 
Водночас сприйняття цього факту дає під-
стави зробити школу основною ланкою 
протидії зазначеному явищу, місцем, де 
можуть формуватися нові, вільні від на-
сильства способи міжособистісної взаємо-
дії дітей. Цій тематиці і плануємо присвяти-
ти подальші дослідження.
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ПОДВІЙНІ СЕКСУАЛЬНІ СТАНДАРТИ ПОДРУЖЖЯ  
ЯК ЧИННИК НЕЗАДОВОЛЕНОСТІ ШЛЮБОМ
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Українська інженерно-педагогічна академія

Статтю присвячено визначенню особливостей впливу подвійних сексуальних стандартів подружжя 
на рівень задоволеності шлюбом. Описано феномен ґендерної поблажливості, сутність якого полягає в 
поблажливому ставленні суб’єкта до поведінки особи іншої статі. Показано, що загалом подвійні сексу-
альні стандарти негативно впливають на задоволеність шлюбом, адже вони порушують справедливість 
і рівність стосунків між чоловіком та дружиною, унеможливлюють побудову партнерських відносин, 
які притаманні сучасній егалітарній сім’ї. Водночас визначено позитивну функцію таких стандартів – 
стабілізацію сімейної системи.

Ключові слова: подвійні сексуальні стандарти, задоволеність шлюбом, сімейна система, соціальне 
конструювання ґендеру, ґендерні особливості. 

Статья посвящена определению особенностей влияния двойных сексуальных стандартов супругов 
на уровень удовлетворенности браком. Описан феномен гендерной снисходительности, сущность ко-
торого заключается в снисходительном отношении субъекта к поведению лица другого пола. Показано, 
что в целом двойные сексуальные стандарты оказывают негативное влияние на удовлетворенность бра-
ком, поскольку нарушают справедливость и равенство отношений между супругами, делают невозмож-
ным построение партнерских отношений, которые присущи современной эгалитарной семье. В то же 
время определена положительная функция таких стандартов – стабилизация семейной системы. 

Ключевые слова: двойные сексуальные стандарты, удовлетворенность браком, семейная система, 
социальное конструирование гендера, гендерные особенности.

Zimovin O.I., Shcherbunova Y.O. COUPLE DOUBLE SEXUAL STANDARDS AS A PREDICTOR OF 
MARITAL DISSATISFACTION

The article is devoted to the identification of the influence features of couple double sexual standard on 
the level of marital satisfaction. The phenomenon of gender indulgence is described. It is defined as a positive 
subject attitude to the behavior of another sex person. It is shown that in general, double sexual standards have 
a negative impact on marital satisfaction. They violate the fairness and equality of relations between husband 
and wife and make it impossible to build partnerships that are inherent in a modern egalitarian family. At the 
same time, the positive function of such standards is defined – the stabilization of the family system.

Key words: double sexual standards, marital satisfaction, family system, social construction of gender, 
gender features.

Постановка проблеми. Традиційна 
сім’я як модель побудови стосунків і роз-
поділу обов’язків перебуває в кризі. Їй про-
тиставляються все нові й нові форми орга-
нізації сумісного життя, як зі збереженням 
якогось зовнішнього фасаду, наприклад, 
гостьовий шлюб, так і цілком альтернативні 
моделі, скажімо, поліаморія – практика по-
будови близьких стосунків одразу з декіль-
кома людьми. 

Всьому розмаїттю форм організації сто-
сунків історично та функціонально пере-
дує поява егалітарної сім’ї, родини рівних 
партнерів, обов’язки та права яких визна-
чаються їхньою власною домовленістю, а 
не системою загальноприйнятих поглядів 
і норм щодо сімейного життя, як це було 
властиво традиційній сім’ї з її орієнтацією 

на ієрархію й однозначний розподіл функ-
цій. Водночас партнерська модель по-
требує справедливих правил для кожного 
члена подружньої пари, здатності усвідом-
лювати й обговорювати вимоги один до 
одного. Ці вимоги можуть стосуватися як 
господарсько-побутових аспектів, зачат-
тя та виховання дітей, емоційних, духов-
них і соціальних питань, так і, звісно, сек-
суально-еротичних стосунків. Здатність 
сім’ї виконувати свої функції та задоволь-
няти потреби окремих її членів, зокрема 
подружньої підсистеми, відображується 
в задоволеності членів подружньої пари 
власним шлюбом. Сексуальні стосунки 
відіграють важливу роль у формуванні та 
підтримці позитивних емоцій між чолові-
ком та жінкою в шлюбі. 
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Водночас на сексуальні стосунки не 
може не впливати той соціокультурний 
фон, в якому вони розгортаються. Незва-
жаючи на плюральність форм організації 
сімейних стосунків, можливість їх вільного 
вибору кожним зі членів подружжя, досить 
поширені подвійні сексуальні стандарти, які 
визначають за прийнятні та неприйнятні, 
бажані та небажані різні форми сексуаль-
ної поведінки чоловіків і жінок. Наявність 
подвійних стандартів може перешкоджати 
задоволенню потреб членів подружжя як 
елемент застарілої, традиційної культури, 
яка не враховує соціального конструюван-
ня ґендеру та нав’язує однозначні ролі лю-
дям різної статі.

Аналіз останніх досліджень і публіка-
цій. Злободенність проблеми задоволено-
сті шлюбом та соціокультурного впливу на 
неї зумовлює велику кількість наукових роз-
відок. Зокрема, дослідженням задоволено-
сті шлюбом присвячені роботи Ю. Альоши-
ної, М. Аргайла, В. Дружиніна, С. Голода, 
В. Століна, Д. Волерстайна, Л. Шнейдер та 
ін. Цю проблему не обійшов увагою навіть 
К. Роджерс із його відомою працею «Шлюб 
та його альтернативи. Позитивна психо-
логія сімейних стосунків». Аналіз наявних 
подвійних сексуальних стандартів здійсню-
вався В. Ануріним, Е. Гідденсом, В. Джон-
сон, В. Мастерсом, Р. Круксом, К. Остін та 
ін. Незважаючи на велику кількість робіт  
у цій області, співвідношення подвійних сек-
суальних стандартів із задоволеністю шлю-
бом ніколи не було в центрі уваги науковців.

Отже, актуальність дослідження пробле-
ми впливу подвійних сексуальних стандар-
тів подружжя на задоволеність шлюбом 
зумовлюється плюральністю форм органі-
зації сучасного сімейного життя, можливіс-
тю чоловіка та жінки обирати та визначати 
прийнятні для них стосунки, яка проте не-
рідко обмежується дією стійких соціокуль-
турних норм і приписів. 

Загалом, подвійні стандарти – це засто-
сування різних принципів оцінки до різних 
груп або окремих осіб. Інтенсивне вивчен-
ня саме сексуальних подвійних стандар-
тів почалося в 1960‑х рр. Одне з перших 
емпіричних досліджень здійснила Іра Рейс 
[3]. Дослідниця показала, що 4% вибірки 
підтримували подвійний стандарт щодо 
дошлюбних сексуальних зв’язків: вони при-
йнятні для чоловіків, але не для жінок. На по-
чатку наукових розвідок у цій сфері вчені 
розглядали подвійні сексуальні стандарти 
саме стосовно дошлюбних зв’язків, але 
зрозуміло, що вони можуть застосовувати-
ся до різних проявів сексуальної поведінки. 

Звідки виникають подвійні стандарти? 
Є дві основні теорії [2]. Еволюційна тео-

рія вбачає виникнення різних стандартів 
поведінки для чоловіків і жінок у розбіжно-
стях, що закладені в улаштуванні самих їх-
ніх інстинктів, передусім тих, що пов’язані 
з  репродуктивною функцією. Тобто чоло-
віки мають зачати як можна більше дітей 
із  різними жінками, а ось жінкам самою 
природою приписано піклуватися про цих 
дітей і виховувати їх.

Теорія соціального конструювання ґен-
деру зосереджена на тих соціальних при-
писах, які надає суспільство особам різної 
статі у зв’язку з їхньою сексуальною пове-
дінкою. Так, жінки зазнають осуду за сек-
суально розковану поведінку, а чоловіки, 
навпаки, дістають пошану, підтримку та 
повагу. Мабуть, найбільш яскраво це ілю-
струє відомий жарт. Мовляв, ключ, який 
може відкрити всі замки, – це гарний ключ, 
а ось замок, що відмикається будь-яким 
ключем, – поганий замок. 

На користь концепції соціального кон-
струювання ґендеру свідчать дослідження 
ґендерних особливостей у різних народів. 
Вони показали, що не всі народи мають 
однакові уявлення про ґендерні ролі чоло-
віка та жінки. Так, наприклад, жителі полі-
незійського острова Мангал вважають, що 
наявність статевої близькості не вимагає 
тривалих і тісних стосунків. Тому дівчат 
із  раннього дитинства навчають виклика-
ти та відчувати оргазм. Згодом для чоло-
віків і жінок бажанішими стають партнери 
з великим сексуальним досвідом, які здатні 
дивувати та приносити більше задоволен-
ня [3]. Тобто ми маємо підтвердження соці-
ального конструювання сексуальних норм, 
а отже, й подвійних стандартів. 

Матеріали останніх років свідчать про 
те, що подвійні сексуальні стандарти по-
ступово стираються та зникають, водночас 
є й такі дослідження, що вказують на те, 
що вони дотепер впливають на оцінювання 
сексуальної поведінки [1]. Вважаємо, що, 
хоча деякі позитивні трансформації вже на-
мітилися, до справжньої сексуальної рево-
люції в цьому питанні ще далеко. 

Отже, ми визначаємо подвійні сексуаль-
ні стандарти як використання різних оцінок 
щодо однакових проявів сексуальної пове-
дінки чоловіків і жінок. Це визначення вка-
зує на те, що не тільки жінки, але й чоловіки 
можуть перебувати під тиском суспільних 
стандартів і зазнавати їхнього негативного 
впливу. 

Постановка завдання. Мета стат-
ті  – визначення особливостей впливу по-
двійних сексуальних стандартів подружжя 
на рівень задоволеності шлюбом. 

Виклад основного матеріалу дослі-
дження. Нами було проведено досліджен-
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ня, в якому взяли участь 108 осіб, 54 по-
дружні пари. 

Були використані такі методики: 1) опиту-
вальник задоволеності шлюбом (В. Столін, 
Т. Романова, Г. Бутенко) – для визначення 
рівня задоволеності шлюбом у подружніх 
пар; 2) опитувальник «Аналіз сімейної три-
воги» (Е. Ейдемілер, Ю. Юстіцкіс) – для ха-
рактеристики рівня сімейної тривоги, а та-
кож окремих її проявів: вини, тривожності, 
напруженості; 3) анкета оцінки індексів по-
двійних сексуальних стандартів (авторська, 
розроблена на основі досліджень В. Анурі-
на) – для визначення величини загального 
показника подвійних стандартів, а також 
характеристики подвійних стандартів, які 
діють для окремих форм сексуальної пове-
дінки; 4) опитувальник маскулінності/фемі-
нінності (С. Бем) – для характеристики ґен-
дерних особливостей досліджуваних.

Зупинимося на характеристиці анке-
ти оцінки індексів подвійних сексуальних 
стандартів. Розуміючи обмеженість та не-
достатню інформативність наявної шкали 
подвійних сексуальних стандартів С. Ке-
рон, ми розробили авторську анкету оцін-
ки подвійних сексуальних стандартів. Вона 
містить 27 різних форм сексуальної пове-
дінки, проявів сексуальних практик. Кожно-
го респондента просять оцінити прийнят-
ність кожної форми поведінки окремо для 
чоловіків та жінок: від «різко засуджую» 
до «повністю схвалюю».

Відповідно, віднімаючи оцінку форми 
сексуальної поведінки для жінки від оцінки 
форми поведінки для чоловіка, отримуємо 
величину подвійного сексуального стан-
дарту для конкретної форми. Коли індекс 
має позитивне значення – подвійний стан-
дарт діє «на користь» чоловіків, для них ця 

Рис. 1. Середні значення подвійних сексуальних стандартів для окремих 
форм сексуальної поведінки

Примітки: 1  – позашлюбні сексуальні зв’язки; 2  – періодична зміна статевого 
партнера; 3  – випадкові сексуальні зв’язки; 4  – подружня невірність; 5  – рання 
втрата цноти; 6 – багатий сексуальний досвід; 7 – дошлюбні сексуальні зв’язки;  
8 – перегляд порнографічних матеріалів; 9 – мастурбація; 10 – гомосексуальний 
статевий акт; 11 – застосування «сексуальних іграшок»; 12 – запрошення до стате-
вого акту, ініціація зносин; 13 – активна поведінка під час статевого акту; 14 – гру-
повий секс; 15 – активна роль в оральному сексі; 16 – пасивна роль в оральному 
сексі; 17 – активна роль в анальному сексі; 18 – пасивна роль в анальному сексі; 
19 – спостереження за статевим актом інших людей; 20 – пропозиція урізноманіт-
нити сексуальне життя; 21 – запрошення до статевого акту в незвичайному місці; 
22 – сексуальна розкутість; 23 – обговорення сексу; 24 – розмова про секс з дітьми, 
якщо вони запитують; 25 – стриптиз; 26 – отримання задоволення від статевого 
акту; 27 – висловлення і втілення сексуальних фантазій.
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форма поведінки схвалюється, коли індекс 
має негативне значення  – «на користь»  
жінок. 

Також можливий розрахунок загально-
го показника рівня вираженості подвійних 
сексуальних стандартів за авторською ан-
кетою. Для цього знаходимо середнє зна-
чення оцінок форм сексуальної поведінки 
для чоловіків, потім також для жінок. Від-
німаючи середнє оцінок для чоловіків від 
середнього оцінок для жінок, знаходимо 
загальний показник подвійних сексуальних 
стандартів. 

Важливою перевагою анкети є те, що 
вона не просто фіксує рівень згоди із сек-
суальними стандартами, як це робить шка-
ла С. Керон, але експлікує самі сексуальні 
стандарти, забезпечує їх розгортання, за-
стосування в оцінці конкретних форм по-
ведінки. 

Як ми зазначали, методика ґрунтується 
на дослідженні В. Ануріна [1]. Його соціо-
логічні розвідки стосувалися більш загаль-
них категорій і проявів сексуальності на 
соціальному рівні, тоді як нашу методику 
зосереджено саме на конкретних формах 
сексуальної поведінки, до яких може схи-
лятися окрема особа. Тобто анкета відріз-
няється самими пунктами, хоча принцип 
розрахунку індексів подвійних стандар-
тів було закладено саме в дослідженнях  
В. Ануріна. 

В обробці даних застосовано методи 
математичної статистики: описові статис-
тики  – для характеристики основних тен-
денцій вибірки, t‑критерій Стьюдента – для 
встановлення відмінностей у рівнях вира-
женості подвійних сексуальних стандартів, 
кореляційний аналіз за Спірменом  – для 
виявлення взаємозв’язків між подвійними 
сексуальними стандартами та ґендерними 
особливостями, однофакторний диспер-
сійний аналіз  – для встановлення впливу 
подвійних сексуальних стандартів на рівень 
задоволеності шлюбом.

Розглянемо отримані результати. 

На рис. 1 наведено індекси подвійних 
сексуальних стандартів для окремих форм 
сексуальної поведінки. 

Охарактеризуємо найбільш виражені по-
двійні сексуальні стандарти. Так, для чоло-
віків більш схвалюваними, ніж для жінок є: 
рання втрата цноти, багатий сексуальний 
досвід, позашлюбні сексуальні зв’язки, ви-
падкові сексуальні зв’язки, дошлюбні сек-
суальні зв’язки та сексуальна розкутість. 
Тобто, відповідно до наявних подвійних 
сексуальних стандартів, чоловіку дозволе-
но бути більш сексуально активним і якщо 
він зрадить дружині, це буде не так погано, 
як у разі, коли вона зрадить його.

Водночас є форми поведінки, які оці-
нюються більш позитивно для жінок, ніж 
для чоловіків, тобто тут подвійні стандарти 
працюють «на користь» жінок. Респонден-
ти вважають більш прийнятним для жінки, 
ніж для чоловіка: розмовляти з дітьми про 
секс, якщо ті розпитують; мати гомосексу-
альний статевий акт; танцювати стриптиз; 
застосовувати сексуальні іграшки або ви-
конувати активну роль в оральному сексі, 
тобто того, «хто робить».

Здається, що така картина подвійних 
сексуальних стандартів вказує на певні 
сексуальні ролі, звісно, визначені соціаль-
но, які можуть відігравати чоловік та жінка. 
Так, чоловік має насолоджуватися сексу-
альним життям, він має право на певну 
свободу в цьому питанні. Жінка ж або об-
слуговує потреби дітей (щось там їм по-
яснювати – це її проблема), або ж обслу-
говує потреби партнера – урізноманітнює 
сексуальне життя пари (і за допомогою 
іграшок, і стриптизом та ін.). Водночас 
проявом свободи для жінки стає право 
вступити в гомосексуальний статевий акт. 
Звісно, постає питання, чи потрібна їй така 
свобода? Але й це не головне, головне, 
що в такому разі права на такий акт поз-
бавляється чоловік. 

З’ясувавши вираженість окремих по-
двійних сексуальних стандартів загалом 

Таблиця 1
Відмінності у вираженості подвійних сексуальних стандартів чоловіків та жінок

Показник
Середнє

t p
Чоловіки Жінки

Подвійні сексуальні стандарти (загальний показник) – 0,021  0,058 – 3,894 < 0,0001
Мастурбація 0 0,148 – 3,036 0,003
Застосування «сексуальних іграшок» – 0,222 0 – 2,362 0,02
Активна роль в оральному сексі – 0,259 0,037 – 2,382 0,02
Пасивна роль в анальному сексі – 0,185 0,037 – 2,530 0,01
Пропозиція урізноманітнити сексуальне життя – 0,111 0,037 – 2,942 0,004
Стриптиз – 0,333 0,037 – 2,304 0,023

Примітка: t – критерій Стьюдента, p – статистична значущість.
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за вибіркою, звернімося до визначення їх-
ніх особливостей у чоловіків і жінок.

З табл. 1 стає зрозумілим, що середні 
значення вираженості подвійних сексуаль-
них стандартів для чоловіків і жінок статич-
но значущо відрізняються. 

Водночас середнє для підгрупи чолові-
ків дорівнює – 0,021, тобто загалом вони 
схильні надавати більшої сексуальної сво-
боди жінкам, більш схвально ставляться 
до їхньої сексуальної поведінки, ніж до по-
ведінки чоловіків. У підгрупі жінок середнє 
навпаки має позитивний знак і дорівнює 
0,058, тобто жінки більш позитивно став-
ляться до проявів чоловічої сексуальності, 
ніж до жіночої. 

Встановлений емпіричний факт є досить 
цікавим. Ми позначаємо його як феномен 
ґендерної поблажливості, якому надаємо 
такого визначення. Феномен ґендерної по-
блажливості  – більш позитивне ставлен-
ня суб’єкта до поведінки особи іншої ста-
ті. Здається, що цей феномен має значне 
суспільне підґрунтя. Кожному хлопчико-
ві з дитинства кажуть: «Вона ж дівчинка», 
дівчинці: «Він  – хлопчик!». Начебто сама 
приналежність особи до певної статі має 
визначати особливі правила «соціальної 
гри». Також з означеного феномена похо-
дить важливий наслідок  – якщо чоловіки 
та жінки більш поблажливо ставляться до 
поведінки осіб іншої статі, вони водночас 
стають більш суворими і нетолерантними, 
упередженими в оцінці поведінки осіб одні-
єї з ними статі та й самих себе. Отже, жінки 
тиснуть на жінок, а чоловіки – на чоловіків, 
виробляючи певні суспільні приписи та слі-
дуючи їм, нав’язуючи їх всім, хто належить 
до тієї ж самої суспільної групи. Здається, 
що наш висновок суперечить радикальному 
фемінізму (ще раз підкреслимо слово «ра-
дикальний»! – О. З., Ю. Щ.) – не чоловіки 
пригнічують жінок, але інші жінки, прийняв-
ши для себе певні правила гри, нав’язують 
їх й іншим жінкам. Те ж саме є справедли-
вим для чоловіків  – боязнь не бути чоло-
віком в очах інших чоловіків яскравіша та 
сильніша, жінки приймуть, адже діє фено-
мен ґендерної поблажливості. 

Також у таблиці відображено значущі 
відмінності для окремих форм сексуальної 
поведінки. Так, статистично значущо жін-
ки перевершують чоловіків за рівнем ви-
раженості подвійних стандартів для таких 
форм поведінки, як мастурбація, застосу-
вання сексуальних іграшок, активна та па-
сивна ролі в оральному сексі, пасивна роль 
в оральному сексі, пропозиція урізноманіт-
нити сексуальне життя та стриптиз. Тоб-
то жінки вважають, що саме для чоловіків 
більш прийнятно займатися мастурбацією, 

пропонувати урізноманітнити сексуальне 
життя тощо. Інакше кажучи, жінки поклада-
ють більшу відповідальність за сексуальне 
життя на чоловіків. Проте, чи хоче чоловік 
нести цю відповідальність, чи має саме він 
пропонувати різні, нові сексуальні форми – 
все це ігнорується наявними подвійними 
сексуальними стандартами як соціальними 
приписами. Цікаво, що чоловіки, навпаки, 
вважають, що ці форми поведінки є більш 
прийнятними для жінок. Тобто тут особи 
різної статі, підпадаючи під дію феномена 
ґендерної поблажливості, передають від-
повідальність за окремі сексуальні прояви 
один одному. Чи буде це впливати на їхні 
стосунки, на якість цих стосунків? Це буде 
визначено далі.

У кореляційному та дисперсійному ана-
лізі будемо використовувати замість індек-
су подвійних сексуальних стандартів, який 
може приймати як негативні, так і позитив-
ні значення, середнє різниць оцінок форм 
поведінки для чоловіків і жінок без ураху-
вання знаку. Тобто нас цікавитиме саме на-
копичений вплив подвійних стандартів без 
урахування того, «на користь» кого вони 
працюють. 

Так, подвійні сексуальні стандарти, 
розраховані в такий спосіб, позитивно та 
значуще корелюють із маскулінністю (r = 
0,203, p = 0,035). Тобто саме культурний 
зразок, еталон чоловічості з його орієнта-
цією на інструментальність, практичність, 
цілеспрямованість підтримує наявність і 
дію подвійних сексуальних стандартів. Це є 
цілком очікуваний результат, адже саме 
маскулінність також передбачає однознач-
ну визначеність тих чи інших прийнятних 
форм поведінки для всіх учасників суспіль-
них відносин. Для суспільства, в якому цін-
ність маскулінності є значущою, важливим 
стає розподіл функцій між суб’єктами.

З метою визначення впливу подвійних 
сексуальних стандартів на задоволеність 
шлюбом використовуємо однофакторний 
дисперсійний аналіз. Як чинники розгляда-
ються рівні вираженості подвійних сексу-
альних стандартів (без урахування знаку): 
1 – низький, 2 – середній, 3 – високий. 

Вплив змінної-чинника, тобто подвійних 
сексуальних стандартів, на рівень задово-
леності шлюбом подружжя є статистично 
значущим (F = 3,655, p = 0,029).

Рисунок 2 наочно демонструє, що в разі 
переходу від низького рівня вираженості 
подвійних стандартів до середнього задо-
воленість шлюбом залишається незмінною, 
можна навіть казати про незначне її підви-
щення. Водночас, коли подвійні стандарти 
досягають високого рівня вираженості, за-
доволеність шлюбом стрімко знижується.
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Отже, загалом можна казати про те, що 
подвійні сексуальні стандарти негативно 
впливають на задоволеність шлюбом по-
дружжя, адже вони порушують справед-
ливість та рівність стосунків між чоловіком 
і дружиною, унеможливлюють побудову 
партнерських відносин, які притаманні су-
часній егалітарній сім’ї. Це цілком очікува-
ний результат, адже сучасна жінка прагне 
бути рівною чоловіку в суспільних відноси-
нах і в будь-яких інших, і це її прагнення 
є цілком зрозумілим, заслуговує на під-
тримку та повагу. Коли ж у комунікації ді-
ють різні правила для різних її учасників, 
вона втрачає партнерський характер, один 
з учасників домінує над іншим, але й сам, 
беручи на себе цю владу, покладає на себе 
і велику відповідальність. Тобто сильна ви-
раженість подвійних стандартів, звісно ж, 
буде призводити до втрати взаєморозумін-
ня в родині, зниження почуття можливості 
впливати на сімейні справи, обмеження 
самовираження кожного з партнерів, пере-
кладання відповідальності один на одного, 
породжуватиме зайве напруження в сімей-
них стосунках. 

Водночас цікавим є те незначне підви-
щення задоволеності шлюбом, яке відбува-
ється за переходу від низького рівня вира-
женості подвійних сексуальних стандартів 
до середнього. Вбачаємо в цьому прояв 
позитивної функції подвійних сексуальних 
стандартів. Адже, якщо вони зберігаються 
у суспільстві такий довгий час, якщо по-
дружжя схильні приймати ці стандарти як 
правила оцінки певних форм соціальної 
поведінки, то вони не можуть бути просто 
рудиментом, безглуздим формовиявом 
соціального тиску, але мають виконувати 
якусь функцію як соціально-психологічне 
явище. Вважаємо, що підвищення задово-
леності шлюбом за середнього рівня вира-
женості подвійних сексуальних стандартів 
відбувається в результаті прояву стабілі-

зуючої функції цих стандартів. Стандарти 
є зрозумілими, давніми, вони регламен-
тували життя традиційної родини, а отже, 
можуть досить ефективно регламентувати 
й сексуальні стосунки сучасник чоловіка та 
жінки. Коли ж ці стандарти стають надто 
потужними, вони призводять до зниження 
задоволеності шлюбом саме тому, що пе-
решкоджають розвитку сімейної системи, 
унеможливлюють її адаптивні перетворення.

Висновки із проведеного дослід- 
ження:

1. Подвійні сексуальні стандарти  – ви-
користання різних оцінок щодо однакових 
проявів сексуальної поведінки чоловіків 
та жінок. Це визначення вказує на те, що 
не тільки жінки, але й чоловіки можуть пе-
ребувати під тиском суспільних стандартів і 
зазнавати їхнього негативного впливу;

2. Феномен ґендерної поблажливості  – 
більш позитивне ставлення суб’єкта до по-
ведінки особи іншої статі. Соціально-пси-
хологічний феномен, що визначає процес 
ґендерної соціалізації, в якому саме жін-
ки «тиснуть» на інших жінок, а чоловіки  – 
на чоловіків; 

3. Загалом, подвійні сексуальні стандар-
ти негативно впливають на задоволеність 
шлюбом подружжя, адже вони порушують 
справедливість і рівність стосунків між чо-
ловіком та дружиною, унеможливлюють 
побудову партнерських відносин, які при-
таманні сучасній егалітарній сім’ї. Водно-
час подвійні стандарти можуть мати й по-
зитивну функцію, що полягає в стабілізації 
сімейної системи, але тільки в тому разі, 
коли рівень їхньої вираженості не надто ви-
сокий; 

Перспективи майбутніх досліджень по-
лягають у визначенні дії феномена ґен-
дерної поблажливості в оцінці інших форм 
поведінки чоловіків і жінок, а також у спів-
віднесенні подвійних сексуальних стандар-
тів із сімейною тривогою. 
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Рис. 2. Задоволеність шлюбом залежно  
від рівня вираженості подвійних 

сексуальних стандартів (середні значення)
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У статті представлено теоретичний аналіз соціально-психологічної безпеки особистості, зроблено 
спробу обґрунтувати сутність і зміст соціально-психологічної безпеки особистості, порушення пробле-
ми безпеки на сучасному етапі розвитку суспільства. Проаналізовано значення основних понять – без-
пеки, психологічної безпеки, соціально-психологічної безпеки особистості.

Ключові слова: безпека, психологічна безпека, соціально-психологічна безпека, захищеність, потре-
ба, особистість, суспільство.

В статье представлен теоретический анализ социально-психологической безопасности личности, 
предпринята попытка обосновать сущность и содержание социально-психологической безопасности 
личности, постановку проблемы безопасности на современном этапе развития общества. Проанализи-
ровано значение основных понятий – безопасности, психологической безопасности, социально-психо-
логической безопасности личности.

Ключевые слова: безопасность, психологическая безопасность, социально-психологическая безо-
пасность, защищенность, потребность, личность, общество.

Ilnytska I.A. THEORETICAL ANALYSIS OF SOCIO-PSYCHOLOGICAL SAFETY OF PERSON
The article deals with theoretical analysis of the socio-psychological safety of person, an attempt is made to 

substantiate the essence and content of the socio-psychological safety of person, setting the security problem 
at the present stage of society’s development. The significance of the basic concepts of safety, psychological 
safety, and the socio-psychological safety of the personality are analyzed.

Key words: safety, psychological safety, socio-psychological safety, protection, need, personality, society.

Постановка проблеми. Соціально-пси-
хологічна безпека особистості є самостій-
ною областю в соціальній психології, що 
містить науковий потенціал різних пред-
метних зон безпеки (безпеки особисто-
сті, безпеки групи, безпеки соціуму), яка 
детермінована сприйняттям себе в без-
пеці кожною конкретною особистістю, і 
виступає як критерій оцінки дійсності не 
тільки світу, але і самого себе; соціаль-
но-психологічна безпека розглядається в 
парадигмах захищеності, тоді як безпека 
особистості  – феномен, заснований на її 
предметно-перетворюючій активності, ще 
потребує цілісного розгляду. 

У сучасному суспільстві можна виділити 
принципово нові небезпеки, які актуалізу-
ють потребу в психологічному осмисленні 
проблеми і ставлять завдання інтенсифі-
кації психологічних досліджень і практич-
них розроблень у цьому напрямі. Науковці 
вивчають чинники ризику розвитку психіч-
ної напруженості людини, як-от регулярні 
конфлікти в родині, жорстоке поводження, 
або такі чинники, як низький соціально-е-
кономічний статус, хронічні захворювання, 
що ускладнюють підвищення загроз психо-
логічної безпеки. 

У політико-психологічних досліджен-
нях соціально-психологічна безпека являє 

собою захищеність людини від внутрішніх 
і зовнішніх загроз, що забезпечує збе-
реження статусу держави в усьому різ-
номанітті форм його прояву. Внутрішні 
загрози пов’язані з несприятливими соціально- 
психологічними умовами життя людей, 
а  зовнішні загрози визначаються динамі-
кою соціально-психологічної напруженості 
за межами країни. 

Незважаючи на дослідження вітчизняни-
ми та закордонними авторами феномена 
безпеки в суспільстві, сучасний стан соці-
ально-психологічного трактування сприй-
няття власної безпеки і формування уяв-
лень про неї дає підстави стверджувати, що 
психологія безпеки дотепер не стала пред-
метом цілеспрямованого соціально-психо-
логічного вивчення. З одного боку, є необ-
хідність узагальнення знань особливостей 
діяльності особистості в ситуації нестабіль-
ного навколишнього світу і суб’єктивного 
сприйняття безпеки особистістю; з іншого 
боку – у розробці моделей і механізмів со-
ціально-психологічної безпеки особистості.

Аналіз останніх досліджень і публіка-
цій. Звернення до проблеми безпеки осо-
бистості характерно не тільки для вітчизня-
ної, а й для світової науки, що зумовлено 
значущістю соціально-психологічного ана-
лізу механізмів формування соціально-пси-
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хологічної безпеки, вироблення єдиної кар-
тини феномена безпеки, критеріїв її оцінки, 
які розкривають сутність і зміст структури 
соціально-психологічної безпеки. 

Для соціальної психології важливо зро-
зуміти, як формуються уявлення про без-
пеку не тільки у фахівців, але й у більш ши-
рокої частини суспільства, безпосередньо 
не пов’язаної із ситуаціями ризику і не-
безпекою. Актуальність вивчення соціаль-
но-психологічної безпеки визначається та-
кож тим, що розуміння сутності феномена 
безпеки може бути інструментом побудо-
ви активних прогнозів на майбутнє всього 
суспільства. Ми цілком згодні, що немож-
ливість захистити людину від усіх загроз, 
складних і напружених ситуацій призвела 
до необхідності переосмислення розуміння 
психологічної сутності безпеки.

Зміни, що відбуваються в суспільстві, 
як-от нові соціально-економічні відносини, 
соціальні процеси, пов’язані з модерніза-
цією освіти, загальною віктимізацією і кри-
міналізацією населення, призвели до змін 
у житті людини і відіграють подвійну роль: 
з одного боку, створюють нові можливості, 
з іншого – дезорієнтують, негативно впли-
вають на план, цілі й якості життя, підви-
щують психічну напруженість, призводять 
до погіршення соціального здоров’я су-
спільства (К. Абульханова-Славська, Л. Ан-
циферова, А.  Брушлинський, В.  Горяїнов, 
Г. Грачов, Г. Дилигенський, А. Євдокимов, 
В. Лапкин, В. Пантин). Всі ці чинники окре-
мо і в сукупності позбавляють суспільство 
такої важливої характеристики, як безпека.

Істотний внесок у становлення соці-
ально-психологічного розуміння безпеки 
зроблено в роботах, в яких здійснено те-
оретико-методологічне розроблення про-
блеми безпеки в різних областях науки: 
соціологічні дослідження безпеки (У.  Бек, 
Е.  Гідденс, В.  Кузнєцов, Н.  Луман та ін.); 
соціально-філософський і методологічний 
аналіз інформаційної безпеки (Ю.  Абра-
мов, Г.  Атаманов, Н.  Ващекин, Г.  Грачов, 
М. Дзліев, С. Марков, Е. Перчук, О. Циде-
нова й ін.); педагогічні аспекти підготовки 
молодого покоління у сфері безпеки життє-
діяльності (Р. Айзман, В. Марков, Ю. Рєпін, 
Ю. Чеурін і ін.); психологія безпеки (Ю. Зін-
ченко, М.  Котик); психологічна безпека 
в  освіті (І.  Баєва); проблеми формування 
культури безпеки як невід’ємного складни-
ка сучасної освіти (Б. Вуйтович, А. Деркач, 
Г. Зейналов, В. Мошкін).

Також хотілося б зазначити досліджен-
ня О. Зотової, в якому представлені осо-
бливості змісту соціально-психологічної 
безпеки і безпеки особистості, модель 
соціально-психологічної безпеки. Остання 

розглядається як «сукупність таких компо-
нентів, як суб’єктивне сприйняття безпеки 
особистості (когнітивна сфера) самою лю-
диною як суб’єктом забезпечення власної 
безпеки (мотиваційна, мотиваційно-оцін-
на, ціннісна і змістовно-смислова сфери) і 
системний взаємозв’язок особистості, групи 
і соціуму (комунікативна сфера)» [6, с. 201].  
На думку О. Зотової, «соціально-психо-
логічна безпека особистості являє собою 
складне структуроване психологічне утво-
рення, яке залежить від особливостей 
сприйняття власної психологічної захище-
ності, стійкості, впевненості суб’єкта в пев-
ній ситуації. Отже, специфіка формування 
певного рівня безпеки будується на основі 
суб’єктивних показників, що дозволяють 
по-різному відображати об’єктивну реаль-
ність» [6, с. 201]. 

Суб’єктивне сприйняття й оцінка соці-
ально-психологічної безпеки формуються 
на основі відносин і реалізації особистісних 
властивостей у процесі взаємодії з реаль-
ністю. 

Особистісний підхід розглядає різні ком-
поненти психологічної безпеки з погляду 
суб’єктів взаємодії (І. Абакумова, Л. Ан-
тонова, О. Асмолов, С. Бєлов, В. Ганжін, 
П. Єрмаков, Ю. Зінченко, Т. Краснянська, Н. 
Лизь, Н. Моісеєв, О. Непомнящий, В. Руб- 
цов, К. Чернов).

Постановка завдання. Мета статті по-
лягає в тому, щоб на основі теоретичного 
аналізу обґрунтувати сутність і зміст кате-
горії соціально-психологічної безпеки осо-
бистості. 

Виклад основного матеріалу дослі-
дження. Безпека – це поєднання внутріш-
ніх і зовнішніх чинників, що сприяють збе-
реженню повноцінної здатності людини, 
суспільства, держави функціонувати і роз-
виватися. Вступивши в третє тисячоліття, 
сучасне суспільство не тільки не позбавило 
людину необхідності докладати значних зу-
силь для досягнення безпеки, а й постави-
ло під загрозу саме її існування. Пробле-
ма гарантування соціально-психологічної 
безпеки людини і життєвого середовища, 
що впливає на становлення і розвиток лю-
дини, тільки зароджується як самостійний 
напрям досліджень.

На думку А. Маслоу, «ми рухаємося впе-
ред, коли переваги розвитку і недоліки без-
пеки переважують все, що становить недо-
ліки розвитку і переваги безпеки» [8, с. 76]. 
А. Маслоу виділяє і класифікує спрямова-
ності, що визначають тенденції зростання 
особистості в кожен момент її життя відпо-
відно з вибором: «Вибір є мудрим, якщо ми 
приймемо як належне існування двох видів 
мудрості – мудрості самозахисту і мудрості 
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розвитку <…>. Захисна позиція може бути 
не менш мудрим рішенням, ніж зухвале 
прагнення рухатися вперед; це залежить 
від особливостей особистості, її статусу і 
тієї ситуації, в якій вона перебуває в мо-
мент вибору. Вибір на користь безпеки є 
мудрим рішенням, якщо в результаті люди-
на уникає болю, якого в даний момент вона 
не може винести» [8, с. 8]. Але, як зазначає 
А. Маслоу, якщо ми хочемо допомогти лю-
дині в розвитку (оскільки постійний вибір 
на користь безпеки, врешті-решт, відсіче її 
від можливостей), то ми можемо допомог-
ти їй позбутися страждання, дати почуття 
безпеки і спонукати її до руху вперед. 

На думку К. Хорні, з метою досягнення 
безпеки у світі «людина використовує одну 
із трьох стратегій взаємодії з іншими людь-
ми: орієнтацію на людей, від людей і проти 
людей» [9, с. 105].

Зрозуміло, що через соціальні уявлення 
людина пізнає навколишній світ, інтерпре-
тує соціальну реальність. Ю. Зінченко за-
уважує, що сприйняття себе в стані безпеки 
або небезпеки зумовлює побудову певної 
картини світу, в якій людина живе і діє. Від 
особливостей конструювання суб’єктивно-
го світу, від сприйняття світу крізь призму 
небезпеки / безпеки залежить вибудову-
вання смислових життєвих орієнтацій, при-
ведення інформації про світ у певну систе-
му, що відображається на самосвідомості 
суспільства і домінуючих у ньому ціннос-
тей. Одна із психологічних потреб людини 
в сучасному світі – потреба в безпеці. Вона 
з’являється в ранньому дитинстві і супро-
воджує людину протягом усього життя [5]. 

Отримання безпеки  – це соціальний 
досвід, який є одним із найбільш важливих 
для людини. І. Баєва підкреслює, що саме 
потреба в безпеці вимагає від людини по-
стійного переосмислення соціальних подій 
і пошуку адекватних способів подолання 
постійно виникаючих загроз як фізичному, 
так і духовному існуванню. Безпека  – це 
явище, що забезпечує нормальний розви-
ток особистості [3]. 

Людина губиться в гущі подій, почи-
нає переживати і відчувати постійний тиск 
з боку навколишнього світу, не відчуває 
впевненості в майбутньому і безпеці свого 
життя. Особистість стикається з невідпо-
відністю старих і нових цінностей, поглядів 
і традицій. Поступово змінюються моти-
ваційні чинники поведінки людей, зміню-
ються основні потреби і життєві цінності. 
Потреба в безпеці є базовою в ієрархії по-
треб людини, без часткового задоволен-
ня якої неможливий гармонійний розвиток 
особистості, досягнення самореалізації 
[2; 4; 7; 8].

Особистість є первинним самодостатнім 
елементом відносин безпеки, формує певні 
схильності до сприйняття свого існування, 
оцінює умови життєдіяльності, виробляє 
ціннісні орієнтації і настанови на конкрет-
ні види поведінки. Наявність внутрішнього 
потенціалу дозволяє особистості вибуду-
вати більш успішні взаємини із середови-
щем. Долаючи труднощі і перешкоди, осо-
бистість відновлює рівновагу, нарощуючи 
свій потенціал, підвищує рівень психологіч-
ної безпеки і стає більш стійкою до різних 
чинників середовища.

Безпечна особистість впевнена, що по-
ряд із зовнішніми передумовами до без-
пеки є внутрішня готовність до того, щоб 
уникнути небезпеки за допомогою ціле-
спрямованої й успішної діяльності з ура-
хуванням законів безпечної поведінки. Річ 
у  тому, що за інформованості про дже-
рело небезпеки здатність до збереження 
оптимального рівня психологічної безпе-
ки особистості підвищується, відбувається 
адаптація до джерела небезпеки, виробля-
ються форми відповідного впливу. На дум-
ку О.  Андроннікової, за невизначеності, 
відсутності інформації, енергетичні і психо-
логічні витрати організму непомірно вели-
кі, а отже, час на відновлення особистості 
збільшується, адаптація знижується [1]. 

Обмеження можливостей самореаліза-
ції особистості, що виникає за відсутності 
безпеки, призводить до специфічних змін 
особистості, спонукає виробляти комплекс 
настанов на навколишній світ і себе в ньо-
му, виходячи з переживань роз’єднаності 
значущих зв’язків і відносин, відчуття неза-
хищеності.

Безпека як психологічна проблема має 
складну структуру, інтегруючи в собі різні 
сфери діяльності і галузі соціальних відно-
син, водночас у даній структурі не повин-
но бути розривів, тобто всі аспекти бага-
тофункціональної проблеми гарантування 
безпеки мають бути взаємно погоджені і 
взаємопов’язані. Безпека створює умови 
для пізнання, обміну та взаємодії суб’єкта 
і його соціально-психологічного простору 
[1; 3; 5; 6].

Безпека має соціально-психологічні під-
стави, оскільки вона функціонує і проявля-
ється в системі соціальних відносин особи-
стості, в області міжособистісної взаємодії 
і спілкування з іншими людьми. Соціальне 
середовище за допомогою процесів соці-
ально-психологічної адаптації, соціалізації 
й ідентифікації впливає на сприйняття осо-
бистістю власної психологічної захищено-
сті [5]. 

На думку Ю. Зінченко, «концепція психо-
логічної безпеки визнає множинність пред-
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метних зон: безпеку особистості, безпеку 
групи, безпеку соціуму. Ці зони включають 
в себе такі аспекти, як безпека мотивацій-
но-потребнісної сфери, цінностей як регу-
ляторів поведінки людини, комунікативної 
сфери, афективно-мотиваційної сфери 
особистості й ін., які не перетворюються 
на жорстку ієрархію головних і неголов-
них, а розташовуються в єдиному ланцю-
зі» [5, с. 10]. У суспільстві спостерігаєть-
ся підвищення психічної напруженості, на 
тлі якої відбувається ломка раніше стійких 
соціальних настанов і стереотипів, що ста-
новлять поведінку, що викликають відчуття 
нестійкості навколишнього світу і супрово-
джуються внутрішньою психічною напруже-
ністю і негативними емоційними пережи-
ваннями. Людина відчуває свою соціальну 
незахищеність, невпевненість у власному 
майбутньому.

Найчастіше виникає загроза безпеці іс-
нування як особистості. Зазначимо, що по-
треба в безпеці домінує в умовах соціаль-
ної дезорганізації, радикальних суспільних 
змін, які руйнують звичні стереотипи пове-
дінки і сформований образ життя. І. Баєва 
вказує на те, що в результаті підвищується 
потреба в безпеці, актуалізується пошук 
соціальних інститутів, які дозволили б за-
довольняти людині потребу, повернути їй 
почуття пов’язаності з іншими, позбутися 
відчуття марності і незахищеності перед 
навколишнім світом. Насамперед це інсти-
тути сім’ї, освітнього простору (школи, за-
кладів вищої освіти), простір трудових від-
носин [3]. 

Поняття психологічної безпеки не є 
однорідним. Т. Кабаченко розглядає пси-
хологічну безпеку як самостійне вимірю-
вання в загальній системі безпеки, як «стан 
інформаційного середовища й умови жит-
тєдіяльності суспільства, що не сприяють 
порушенню психологічних передумов ціліс-
ності, адаптивності функціонування і роз-
витку соціальних суб’єктів» [7, с. 38]. 

І. Баєва психологічну безпеку розуміє 
як «стан освітнього середовища, вільний 
від проявів психологічного насильства у 
взаємодії, що сприяє задоволенню потреб 
в особистісно-довірчому спілкуванні, що 
створює референтну значущість середови-
ща і забезпечує психічне здоров’я включе-
них у нього учасників» [3, с. 83].

Г. Грачов розуміє психологічну безпе-
ку як «стан захищеності психіки від впливу 
різноманітних інформаційних факторів, що 
перешкоджають чи ускладнюють форму-
вання і функціонування адекватної інфор-
маційно-орієнтованої основи соціальної 
поведінки людини і загалом життєдіяльнос-
ті в сучасному суспільстві, а також адекват-

ної системи суб’єктивних (особистісних, 
суб’єктивно-особистісних) відносин до на-
вколишнього світу і самого себе» [4, с. 33]. 

Т. Ексакусто передбачає, що «психоло-
гічна безпека є станом динамічного балан-
су ставлення (до світу, до себе, до інших), 
активності, задоволеності суб’єкта і їхньої 
відповідності різним (загрозливим) впли-
вам зовнішнього і внутрішнього світу, що 
дозволяє зберегти цілісність суб’єкта, реа-
лізувати його духовно-психічний потенціал 
у процесі життєдіяльності» [10, с. 241].

Саме психологічна безпека є умовою, що 
забезпечує формування та розвиток функ-
ціонального комфорту, підтримку високого 
рівня особистісно-емоційної захищеності  
і соціально-психологічної вмілості, оптимі-
зацію резервних можливостей особистості 
в діяльності. 

В. Аносов підкреслює, що для отриман-
ня психологічної безпеки особистості необ-
хідні три чинники: людський чинник, чинник 
середовища, чинник захищеності [2, с. 7].

Психологічна безпека є необхідною умо-
вою існування і розвитку людини і суспіль-
ства, яке реалізується через певні форми 
соціальних взаємодій – спільну діяльність, 
адаптацію людини і життєвого середовища 
та дотримання певних відносин між ними. 
Потреба в безпеці особистості переважає 
в ситуаціях напружених, змушуючи людину 
мобілізувати всі сили на боротьбу зі стре-
согенною ситуацією.

Отже, поняття психологічної безпеки 
є  багатозначним і може бути реалізовано 
через спільну діяльність людей, їхні взає-
мини й адаптацію людини до життєвого се-
редовища.

У наші дні усвідомлення гарантування 
соціально-психологічної безпеки викли-
кано низкою причин і передусім ти, що 
в більшості регіонів і держав світу спосте-
рігається різке зростання ролі соціальних 
процесів і посилення їхнього негативного 
впливу на соціально-економічний розвиток 
суспільства. Тому уряди різних країн зму-
шені вирішувати низку соціальних і психо-
логічних проблем, які досягли статусу сер-
йозних загроз. 

Соціальні психологи (І. Баєва, У. Бек, 
Г. Грачов, О. Зотова, Т. Краснянська, Т. Ек-
сакусто й ін.) включають «психологічну без-
пеку» в категорію соціально-психологічної 
безпеки. Соціально-психологічна безпе-
ка, у структуру якої входить і психологічна 
безпека, означає виконання соціальними 
інститутами своїх функцій із задоволення 
потреб, інтересів, цілей всього населен-
ня країни. Вона виражається в низці по-
казників: якість, тривалість життя, рівень 
психічного здоров’я населення та ін. Отже, 
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задоволення базової потреби в безпеці і 
сприйняття власної психологічної захище-
ності в соціумі свідчить про наявність соці-
ально-психологічної безпеки. 

Висновки із проведеного досліджен-
ня. Вивчення безпеки як соціально-систем-
ного явища стає особливо актуальним в 
епоху глобалізації, коли на перший план 
закономірно висуваються не окремі про-
блеми гарантування окремих видів безпе-
ки, а сукупність взаємопов’язаних чинників, 
які загалом створюють сприятливі умови 
для безпечного розвитку сучасного світу. 

Людина може розвиватися тільки в се-
редовищі з певними параметрами, і одним 
з найбільш істотних є соціально-психоло-
гічна безпека. Безпека означає наявність 
певних умов, необхідних для життя, роз-
витку і діяльності. Соціальне середовище є 
сукупністю умов, в яких відбувається фор-
мування людини протягом усього життєво-
го шляху. Досягнення абсолютної безпеки 
неможливе через постійну мінливість світу. 
Почуття безпеки надає «базової захищено-
сті особистості».

Необхідно вдосконалювати як показники 
психологічної безпеки соціального сере-
довища, так і стан психологічної безпеки 
особистості, тобто ресурс опірності лю-
дини негативним зовнішнім і внутрішнім 
впливам. Напрям соціально-психологічної 
безпеки – це передусім стрімкість змін со-
ціального життя, його політичного й орга-
нізаційного устрою, який веде до  втрати 
звичної системи соціальної захищеності і, 
як наслідок, знижує психологічний ресурс 
опірності негативним впливам середовища.

Теоретичний аналіз соціально-психоло-
гічної безпеки особистості здійснений на 
основі системного розгляду, який перед-
бачає, що безпека особистості, групи і со-

ціуму тісно взаємопов’язані як змістовно, 
так і функціонально. Показано, що наявні 
соціально-психологічні підходи до безпеки 
розглядають останню в парадигмах захи-
щеності.
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У статті розглянуто питання міждисциплінарної інтеграції викладання професійно спрямованої 
іноземної мови студентам-медикам та психологічного розвитку професійної компетентності медиків. 
Автором надано рекомендації з формування соціально-деонтологічного компонента професійної ком-
петентності на заняттях з іноземної мови. У статті визначено основні види та форми роботи, запропо-
новані інтеграційні методи навчання. Автор надає власну розроблену програму роботи зі студентами на 
заняттях із медичної англійської мови. У статті розкрито практичні особливості розвитку психологіч-
них якостей на заняттях із медичної англійської на прикладі особистісного досвіду автора.

Ключові слова: студенти-медики, професійна компетентність, соціальний компонент, деонтоло-
гія, професійна іноземна мова.

В статье рассмотрены вопросы междисциплинарной интеграции преподавания профессионально 
направленного иностранного языка студентам-медикам и их психологической подготовки к профес-
сиональному взаимодействию. Автором представлены рекомендации по формированию социально-де-
онтологического компонента профессиональной компетентности на занятиях по иностранному языку. 
В статье обозначены основные виды и формы работы, предложены интеграционные методы обучения. 
Автор представляет свою разработанную программу работы со студентами. В статье раскрыты прак-
тические особенности развития психологических качеств на занятиях профессионального английского 
языка на личном опыте автора. 

Ключевые слова: студенты-медики, профессиональная компетентность, социальный компонент, 
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Kaminska I.P. PECULIARITIES OF THE PROFESSIONAL COMPETENCE SOCIAL-DEONTOLOGICAL 
COMPONENT DEVELOPMENT IN MEDICAL STUDENTS ON THE MEDICAL ENGLISH CLASSES

The article deals with the issue of interdisciplinary integration of teaching medical foreign language and 
psychological training of professional interaction readiness. The author provides her recommendations on 
«shaping» the medical student’s professional competence on English classes. The article defines basic kinds 
and methods of teaching, offers the integration training methods. The author provides her own curriculum of 
medical English classes with psychological training integration. The article uncovers practical peculiarities of 
the development of psychological qualities by medical students on English classes. 

Key words: medical students, professional competence, social component, deontology, professional foreign 
language.

Постановка проблеми. Якість взаємо-
дії медика та пацієнта зумовлена фахови-
ми характеристиками медичного працівни-
ка: рівнем його професійних знань, умінь 
і навичок, з яких велике значення мають 
його комунікативні уміння, що представ-
лені комунікативною компетентністю. Со-
ціально-деонтологічний компонент комуні-
кативної компетентності медика охоплює 
навички продуктивного спілкування з паці-
єнтом, толерантність, позитивне комуніка-
тивне настановлення, соціальну мотивацію 
спілкування, які зумовлюють високу ефек-
тивність взаємодії. Заняття іноземної мови 
фахового спрямування, основним змістом 
яких є організація спілкування лікаря з па-
цієнтом, всебічно сприяють розвитку кому-
нікативної компетентності лікаря як рідною, 
так і англійською мовами. У зв’язку з інте-

рактивним характером занять із професій-
ної медичної іноземної мови автором було 
визначено тему дослідження: Особливості 
розвитку соціально-деонтологічного ком-
понента комунікативної компетентності 
студентів-медиків на заняттях із профе-
сійно спрямованої іноземної (англійської) 
мови.

Постановка завдання. Мета статті  – 
визначити поняття та структуру соціаль-
но-деонтологічного компонента професій-
ної комунікативної компетентності медиків 
(та студентів-медиків зокрема), сформулю-
вати особливості (види, форми, методи ро-
боти) розвитку соціально-деонтологічного 
компонента на заняттях із фахової англій-
ської мови медичного спрямування, про-
аналізувати основні труднощі на таких за-
няттях та запропонувати шляхи їх корекції.



ауковий вісник Херсонського державного університетуН 143

Аналіз останніх досліджень та публі-
кацій. Питання професійної компетент-
ності медиків, зокрема студентів-медиків, 
вивчалася вітчизняними та закордонними 
науковцями [1; 3; 4; 5; 10; 11]. Автори за-
значають необхідність формування про-
фесійної компетентності для здійснення 
професійної діяльності фахівцем. М. Сер-
дюк досліджує професійну компетентність і 
компетенцію лікаря, наголошуючи на тому, 
що компетенція являє собою низку сфор-
мованих навичок і вмінь, а компетентність 
лікаря є практичним виявленням-застосу-
ванням компетенцій [8]. М. Мруга визна-
чає професійну компетентність як здат-
ність фахівця виконувати свої професійні 
обов’язки, зокрема для медиків  – здійс-
нювати лікувальний процес [5]. Автори 
визначають у структурі професійної ком-
петентності: когнітивний (сукупність знань 
лікаря), операційний (сукупність навичок 
практичної діяльності та їх реалізація) і ак-
сіологічний (представлений особистими 
якостями лікаря) компоненти [4]. За іншою 
класифікацією, виділяють інформаційний 
компонент компетентності лікаря (робота 
з інформацією), проектувальний (органі-
зація роботи, визначення термінів тощо), 
аналітичний, креативний, рефлексивний 
(аналіз діяльності) та соціальний (взаємо-
дія з іншими людьми) [6]. Автором в її дис-
ертаційному дослідженні було визначено 
соціально-деонтологічну значущість ком-
петентності лікаря, адже соціальний ком-
понент професійної компетентності лікаря 
нерозривно пов’язаний із деонтологічним 
застосуванням [3]. Отже, соціально-деон-
тологічна компетентність лікаря представ-
лена практичним застосуванням знань, 
умінь та навичок взаємодії з пацієнтами 
з урахуванням основних принципів деонто-
логії медичного працівника.

Виклад основного матеріалу дослі-
дження. У структурі соціально-деонто-
логічного компонента професійної ком-
петентності медика автором, на основі 
аналізу літературних джерел [2; 5; 8], ви-
ділено такі підкомпоненти (як і в структурі 
кожної компетентності): когнітивний деон-
тологічний, організаційний деонтологічний, 
емоційно-рефлексивний деонтологічний, 
мотиваційний деонтологічний, комунікатив-
ний деонтологічний. Автором проаналізо-
вано визначені підкомпоненти й окреслено 
можливість їхнього розвитку на заняттях 
професійно спрямованої іноземної мови 
(далі – ІМ). 

Когнітивний деонтологічний підком-
понент представлений здатністю медика 
сприймати й опрацьовувати нову інформа-
цію про види та способи взаємодії з па-

цієнтами, зокрема іноземною мовою. Зна-
чна кількість світових літературних джерел 
із  деонтології представлена англійською 
мовою, не всі з яких наявні в перекладі, 
тому опанування іноземної мови на рівні, 
достатньому для читання літератури в ори-
гіналі, дозволяє медику збагатити свої 
знання деонтології. Для розвитку даного 
підкомпонента на заняттях ІМ у медичному 
вищому навчальному закладі (далі – ВНЗ) 
доцільно опрацьовувати англомовні стат-
ті з  деонтології, пред’являти студентам 
аудіо- та відеофрагменти деонтологічних 
лекцій, показувати уривки з фільмів, які де-
монструють взаємодію пацієнта з лікарем.

Мотиваційний деонтологічний підком-
понент становить власне мотивацію ліка-
ря до взаємодії з пацієнтом, яка повинна 
бути альтруїстично спрямована. За праг-
матичної або наукової мотивації діяльності 
лікаря загальна професійна деонтологічна 
структура стає викривленою та потребує 
корекції. Обговорення зі студентами-меди-
ками на заняттях основних мотивів їхнього 
вибору професії та можливі альтернати-
ви, проведення викладачем ІМ анкетуван-
ня, ознайомлення студентів із прикладами 
дбайливого ставлення лікарів до пацієнтів, 
власного альтруїзму світових корифеїв ме-
дицини на заняттях із професійної англій-
ської мови сприяє корекції мотивації сту-
дентів. 

Організаційний деонтологічний ком-
понент представлений вміннями медиків 
взаємодіяти в робочій ситуації, навичками 
самоорганізації та самоконтролю, вміння-
ми швидко приймати рішення. Ділові ігри 
на  заняттях англійської мови, створення 
портфеля англомовних кейсів, відтворення 
робочих ситуацій «лікар – пацієнт» сприя-
ють розвитку даного підкомпонента.

Емоційний деонтологічний підкомпонент 
містить навички емоційної саморегуля-
ції, регуляції способів взаємодії з іншими 
(афіліації та відторгнення), саморефлексії 
тощо. Інтерактивність занять з англійської 
мови, різноманітні завдання, аналіз вза-
ємодії приід час організації роботи з ке-
руванням викладачем сприяють розвитку 
емоційного підкомпонента. На думку авто-
ра, корисним є виокремлення студентами 
власних почуттів («Що Ви відчуваєте, коли 
<…>»), які виникають під час міжособистіс-
ної взаємодії з іншими, перегляду фільмів 
тощо.

Комунікативний деонтологічний компо-
нент містить комунікативну настанову, ко-
мунікативний негативізм, сформованість 
деонтологічної культури мовлення медич-
ного працівника. Спілкування з пацієнтом 
з  урахуванням комунікативного деонтоло-
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гічного компонента спрямоване на повагу 
до останнього. Вивчення студентами ос-
новних фраз-кліше спілкування з пацієн-
том англійською мовою, виховання куль-
турного та ввічливого стилю спілкування 
та  формування позитивного комунікатив-
ного настановлення здійснюється виклада-
чами професійної англійської мови завдяки 
завданням складання діалогів, демонстрації 
аудіо- та відеофрагментів спілкування фа-
хівців за кордоном. Також на заняттях вар-
то пропрацьовувати «важкі» ситуації спо-
віщення пацієнта про діагноз (інтерактив 
«Як повідомити пацієнта про те, що в нього 
рак»), взаємодії з людьми похилого віку чи 
негативно налаштованим пацієнтом тощо.

Форми роботи для розвитку соціаль-
но-деонтологічного компонента професій-
ної компетентності на заняттях з іноземної 
мови  – індивідуальна (завдання кожному 
студенту), групові (що передбачає як ро-
боту студентів у малих групах, коли сту-
дентська група поділена на 2–3 підгрупи, 
так і роботу з великою групою) та колек-
тивні (робота з потоком, з курсом, під час 
організації конференції тощо). Види робо-
ти – пояснювально-ілюстративна (класичне 
навчання англійської мови), комп’ютерне 
навчання (організація комп’ютерної плат-
форми та навчання онлайн), проблемне 
навчання (вирішення кейсів англійською 
мовою, дослідження окремої теми), інте-
рактивне навчання (здебільшого заняття 
з англійської мови є інтерактивними та пе-
редбачають взаємодію і творчість студен-
тів-медиків).

Автором розроблено низку завдань 
і  блоків завдань для розвитку соціально- 
деонтологічного компонента професійної 
компетентності студентів-медиків на занят-
тях із фахової англійської мови:

1. Представлення студентам текстових 
блоків, аудіо- та відеоблоків, присвячених 
деонтології медичної професії, англійською 
мовою. Сюди включено тексти, фрагменти 
інтерв’ю та лекцій, присвячені основам де-
онтології, цікаві випадки альтруїстичного 
(та контрастного егоїстичного) поводжен-
ня лікарів. Викладачем сформований пакет 
відеоматеріалів, підібраних у мережі Інтер-
нет, які показують зразки ефективної кому-
нікації лікаря з пацієнтом, а також прикла-
ди низькоефективної комунікації (записані 
ігрові відео неповажного ставлення ліка-
рів). Викладачем розроблено блок завдань 
до даного пакета: відтворення за зразком, 
аналіз пред’явленого матеріалу, визначен-
ня ключових фраз, стилістики спілкування 
та його імітація студентами.

2. Кейсові вправи на взаємодію, що 
представлені розробленим викладачем 

блоком кейсів можливих ситуацій взаємодії 
лікаря та пацієнта у звичайних і екстрених 
ситуаціях. Можна прописувати деякі реплі-
ки учасників взаємодії або студенти отри-
мують загальну інструкцію та створюють 
монологи чи діалоги. На початковій стадії 
студенти складають репліки монологу чи 
діалогу за зразком, шляхом підстановки. 
Можливе ускладнене завдання: в інструкції 
викладачем можуть бути зазначені умови 
взаємодії, що включають «важку», конфлік-
тну ситуацію, і за заданих умов студент-ме-
дик повинен спілкуватися з пацієнтом. 

3. Групова робота студентів з аналізу 
успішності відтвореної комунікації лікаря та 
пацієнта іноземною мовою, із зазначенням 
переваг і недоліків та власним відтворен-
ням подібної ситуації. У даному разі поєд-
нується групова та колективна робота.

4. Рольові ігри, в яких один зі студентів 
виконує роль пацієнта, згідно з легендою, 
а інший – лікаря. Цікавим є окреслення ви-
кладачем умов спілкування з урахуванням 
соціокультурних особливостей (пацієнт  – 
старий англомовний дідусь з дефектом 
мовлення, лікар добре розмовляє, але дра-
тівливий).

5. Опитування студентів наприкінці про-
ходження курсу щодо винесеного об’єму 
знань, деонтологічних аспектів, взаємодії 
з пацієнтами англійською мовою. Автором 
запропоновано студентам написати есе на 
тему спілкування з пацієнтами, позитивних 
і негативних аспектів взаємодії.

Загалом, завдання англійською мовою, 
спрямовані на розвиток соціально-деонто-
логічного компонента професійної компе-
тентності студентів-медиків, були введені 
на заняттях за такоою схемою: презента-
ція зразка, ознайомлення зі світовими тен-
денціями спілкування, відтворення зразка, 
складання власного діалогу та його по-
дальше обговорення, висновки студентів 
і викладача. Також запропоновано модель 
«пролонгованого фідбеку», коли студенти 
ділилися враженнями на наступному за-
нятті після виконання вправ. Отже, вод-
ночас студенти опановували професійну 
англійську та розвивали визначені психо-
логічні складники характеристики деонто-
логічного компонента професійної компе-
тентності.

На заняттях із професійно спрямованої 
англійської мови автором були визначені 
такі теми:

1. Communication of a physician with a pa-
tient: meeting. History taking. Recording com-
plaints. Inquiry.

2. Communication of a physician with a pa-
tient under the defined conditions: angry pa-
tient, tired physician, hard working day.
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3. Communication of a physician with 
a child, communication with the child’s par-
ents.

4. Communication of a physician with ter-
minally ill patients. Speaking on the palliative 
care.

5. Communication of a physician with rela-
tives of a dying patient on the organ trans-
plantation issue.

6. Telling bad news to the relatives.
Заняття проводилися зі студентами 

2 курсу Національного медичного універси-
тету імені О.О. Богомольця, загалом про-
тягом 2017 навчального року викладачем 
проведено заняття зі 125 студентами 2 кур-
су, під час викладання предмета «Іноземна 
мова професійного спрямування» виклада-
чем були проведені заняття із зазначених 
тем. Аналіз показав, що найважчою для 
сприйняття студентами виявилася тема 
про повідомлення родичам про смерть і 
отримання згоди на трансплантацію орга-
нів, студенти виявили негативне ставлення 
до такого аспекту взаємодії з пацієнтом, 
відмовлялися складати діалоги, обертали 
завдання на жарт («Мої пацієнти не бу-
дуть помирати, я буду офтальмологом»).  
На думку автора, це свідчить про недостат-
ньо сформований деонтологічний компо-
нент професійної компетентності майбутніх 
лікарів, що потребує значної корекції, адже 
смерть пацієнта та пов’язана з нею комуні-
кація, на жаль, є невід’ємними складника-
ми професії лікаря. Найлегшою виявилася 
тема знайомства лікаря з пацієнтом і скла-
дання історії хвороби останнього. Більш 
важким було виконання завдань з окрес-
ленням деяких особливостей: знайомство 
з пацієнтом, який страждає на невиліковну 
хворобу, знайомство із соціально неблаго-
надійним пацієнтом тощо. Під час виконан-
ня завдання «Знайомство з пацієнтом без 
місця проживання  – безхатченком» деякі 
студенти відмовлялися виконувати рольові 
завдання, заперечуючи можливість прийо-
му такого пацієнта взагалі.

Підсумкове есе показало різне сприй-
няття студентами даних занять та завдань. 
Загалом, студенти позитивно оцінили ви-
конання завдань з імітації взаємодії ліка-
ря з пацієнтом. У деяких творах студенти 
негативно ставилися до завдань, брали 
під сумнів їхню ефективність (не сподо-
балося розігрування ситуацій), заявляючи 
про несерйозність такого виду навчання. 
На думку авторів, це спричинено серйоз-
ним механізмом психологічного спротиву 
та відторгнення ідей смерті пацієнта, ро-
боти з пацієнтами, що помирають, роботи 
із соціально неблагонадійними пацієнтами. 
Професійна компетентність медика перед-

бачає не тільки його знання про способи 
лікування термінальних пацієнтів, але і про 
способи міжособистісної комунікації з ос-
танніми, їх сприйняття лікарем, пропра-
цьованість власних страхів і комплексів, 
зокрема страху власної смерті, і, як від-
дзеркалення, страху смерті власного паці-
єнта. Необхідна корекція такого ставлення 
до початку практики студентів. 

Основними труднощами формування 
соціально-деонтологічного компонента на 
заняттях із фахової англійської мови є, не 
думку автора, психологічна неготовність 
студентів до інтеграції вивчення англійської 
мови та глибокої психологічної роботи над 
собою, несерйозне ставлення останніх до 
інтерактивного навчання. Також викладач 
має зважати на рівень знань студентів, адже 
за початкового низького рівня знань з анг-
лійської мови, нижче за Pre-Intermediate, 
наявні деякі організаційні труднощі в нав-
чанні їх монологічного та діалогічного мов-
лення, викладачу потрібно змінювати план 
занять відповідно до рівня знань студентів. 
Що стосується переваг такого навчання, 
то автор вважає доречним використання 
інтерактивних завдань з імітації спілкуван-
ня з пацієнтом англійською мовою й одно-
часне опанування студентом деонтологіч-
них особливостей професійної взаємодії.

Висновки із проведеного досліджен-
ня. Професійна компетентність лікаря пе-
редбачає набір знань, вмінь і навичок про-
фесійної взаємодії з пацієнтом. Автором 
визначено соціально-деонтологічний ком-
понент професійної компетентності лікаря 
як складник, який виражає здатність ліка-
ря до міжособистісного спілкування з па-
цієнтами, з дотриманням деонтологічних 
принципів: альтруїзму, взаємодії, спрямо-
ваної на благо пацієнта, водночас згідно зі 
світовими етичними стандартами. Автором 
сформовано програму розвитку соціаль-
но-деонтологічного компонента професій-
ної компетентності лікаря, запроваджену 
на заняттях із фахової англійської мови, 
зважаючи на інтерактивність навчання ос-
танньої. Визначено основні труднощі інте-
грації психологічного тренінгу та навчання 
англійської мови: психологічна неготовність 
студентів до інтеграції предметів, низький 
рівень знань студентів з англійської мови, 
механізми психологічного захисту в сту-
дентів щодо тем смерті пацієнтів, взаємодії 
із соціально ненадійними пацієнтами, що, 
на думку автора, є відображенням власних 
страхів і побоювань студентів. Даний ком-
понент потребує корекції на заняттях з анг-
лійської мови та із психологом для успіш-
ної реалізації медиками себе на початку 
кар’єри. 
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Вважаємо перспективним подальше 
дослідження сформованості фахової го-
товності й інтеграції формування соціаль-
но-деонтологічного компонента готовності 
на заняттях фахової іноземної мови в сту-
дентів-аспірантів, які вже мають державний 
диплом і дозвіл на практику.
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Стаття присвячена вивченню поглядів на природу людини в різних історичних епохах на Україні. 
Проведений вперше аналіз університетських підручників із психології дав змогу висвітлити антропо-
логічну проблематику найвидатніших представників вітчизняної університетської психології. Пред-
ставлені погляди на людину, її природу, розглянуті психофізіологічна проблема та шляхи її вирішення 
в означеному періоді.

Ключові слова: антропоцентризм, університетська психологія,  людина, дух, душа, тіло, психіка. 

Статья посвящена изучению взглядов на природу человека в различных исторических эпохах на 
Украине. Проведен впервые анализ университетских учебников по психологии, который позволил 
осветить антропологическую проблематику выдающихся представителей отечественной университет-
ской психологии. Представлены взгляды о человеке, его природе, рассмотрены психофизиологическая 
проблема и пути ее решения в указанном периоде.

Ключевые слова: антропоцентризм, университетская психология, человек, дух, душа, тело.  

Melnyk O.A. WORLD-OVERCAL TRADITIONS: ANTHROPOCENTRISM IN THE DOMESTIC 
UNIVERSITY PSYCHOLOGY ХІХ – EARLY XX CENTURY 

The article is devoted to the study of views on the nature of man in various historical epochs in Ukraine. 
For the first time, an analysis of university textbooks on psychology has been carried out, which has made 
it possible to elucidate the anthropological problems of outstanding representatives of Russian university 
psychology. Views are presented about the person, his nature, as well as the psychophysiological problem and 
the ways of its solution in the period under consideration

Key words: anthropocentrism, university psychology, man, spirit, soul, body.

Постановка проблеми. Не буде пере-
більшенням сказати, що початок ХХІ ст. – 
це активний і стрімкий процес реалізації 
світоглядних позицій політики глобалізації 
щодо абсолютно усіх суспільних процесів, і 
наука не є виключенням. Нині ми є свідками 
великих наукових розробок у сфери штуч-
ного інтелекту, інформаційних технологій, 
біології, медичних галузях, астрономії, фі-
зиці, хімії тощо. Але чомусь так склалось 
традиційно, принаймні на вітчизняному на-
уковому просторі в останні десятиріччя, що 
наука, котра вивчає людину, власне, кому 
ми усім цим прогресом, відкриттями і зав-
дячуємо, переважно звернена у бік кількіс-
них досліджень та їх показників без ґрун-
товного і глибокого аналізу результатів. 
Можемо припустити, що така тенденція – 
це данина сьогодення.

І, все ж таки, людину, яка прагне до са-
морозвитку, є відкритою до знань, воло-

діє унікальним і неповторним поєднанням 
індивідуальних особливостей не може не 
хвилювати, не цікавити глибокий та якісний 
аналіз проявів психічного, де обов’язкови-
ми умовами виступають врахування тра-
диційного, а звідси й історичного розвитку 
наукового знання про людину.

Аналіз останніх досліджень і публіка-
цій. Українські науковці, зокрема, філосо-
фи (В. Горський, О. Зілинській, М. Кашуба, 
С. Кузьміна, В. Нічик, М. Ткачук та ін.) та 
психологи (О. Губко, Г. Костюк, В. Летцев, 
П. Пелех, В. Піскун, В. Рибалка, Ю. Рож-
дественський, В. Роменець, М.-Л. Чепа 
та ін.), котрі займаються дослідженнями 
у  царині щодо пізнання природи люди-
ни, її сутності вважають антропоцентризм 
саме тим принципом пізнання людини, 
котрий дає змогу здійснити ґрунтовну ре-
конструкцію знань про людину та її при-
роду, свідомість, психіку, психічні явища 
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та прояв останніх як у власному житті, так 
і в житті суспільному.

Незважаючи на те, що формування ан-
тропологічної проблематики на теренах 
України розпочалось із часів прийняття 
християнства і фактично усі видатні любо-
мудри у тому або іншому ступені здійснили 
свій внесок у її розвиток, нині немає нау-
кових робіт, де б висвітлювались питання 
ролі  принципу антропоцентризму щодо пі-
знання людини в університетській психоло-
гії на Україні ХІХ – поч. ХХ ст.  

Постановка завдання. На основі ви-
кладеного можна сформулювати завдання 
дослідження, яке полягає у визначенні про-
відних засад антропоцентризму в універ-
ситетській психології на Україні ХІХ – поч. 
ХХ ст. та розкриті механізму формування 
поняття «людини» й показати певні законо-
мірності.

Методологія дослідження розроблена 
на основі логічних, філософських та пси-
хологічних досліджень процесів мислення, 
праць представників психологічної антро-
пології, котрі викладали курс психології у 
вітчизняних університетах ХІХ – поч. ХХ ст.

Виклад основного матеріалу дослі-
дження. Людина, її природа та сутність є 
найбільш актуальною і належать до фун-
даментальних проблем психологічного 
знання. Перетворення, що відбуваються 
у соціальній, економічній, політичній, ін-
формаційній та науковій сферах, котрі ха-
рактеризують нинішню епоху і подальше 
утвердження визначної ролі у ній людської 
особистості, з одного боку, і, глибока криза 
у світі, що супроводжується поглибленням 
дегуманізації, відчуження людини, з іншо-
го, зробили «людську проблему» особливо 
злободенною. Але вона, власне, ніколи не 
переставала бути такою. Різні ступені ду-
ховного розвитку світової цивілізації, най-
вищі духовні досягнення окремих періодів 
не можна зрозуміти без проникнення у ду-
ховний смисл епохи, в якій живе і творить 
конкретна людина. Задля ґрунтовного, все-
бічного розуміння історичного процесу од-
них лише фактів недостатньо, вони є лише 
його зовнішньою оболонкою. Необхідним 
тут виступає обов’язкове проникнення в їх 
духовну причину, духовний смисл того чи 
іншого періоду. 

Духовний смисл періоду, як і всієї істо-
рії людства, не можна зрозуміти поза лю-
диною, яка є генератором усіх історичних 
розвитків, яка є також ключовою фігурою 
у творенні духовного. «Історія духовно-
го життя людини стоїть могутнім мотивом 
поза загальними історичними розвитками, 
духовний тип людини, вимоги, які вона ста-
вить до життя, творчий чин, який виростає з 

її внутрішнього наказу, є причиною всіх ве-
ликих історичних змін. Бо ж духовне життя 
людини – це ж саме і міряння ідей, що жи-
вуть у свідомості одиниці чи громадянства 
до пливу життя. Це контроль перебігів жит-
тя, визначування своїх становищ до його 
потреб. Це конструкція відірваних явищ, які 
тиснуться із зовнішнього світу до людської 
свідомості, в одну систему доцільностей, 
вищу понад химерні уклади сил, які витво-
рює хвилина. Це, зрештою, боротьба твор-
чого зусилля проти історичної конечності, 
перемагання того, що твориться правом 
власної тяжкості з аморфного плину по-
дій, творчим, оформленим людською вірою 
в досконаліше майбутнє. Один дух, живий 
у гармонізуючих із собою ідеях загально-
го світогляду, мистецького стилю, моралі, 
політично-суспільного життя, економічно-
го побуту, науки, спертий на спільний ко-
рінь одного психічного типу та самостійної 
роздвоєної традиції, панує над життям» 
[5, с. 276–277].

Спираючись лише на зовнішні факти 
будь-якого історичного періоду, не можна 
розмірковувати про духовну культуру. По-
гляд на хід історичних подій через призму 
людини, її ідей, переживань, почуттів, усіх 
галузей проявів її духу подає нашій уяві 
картину минулого у всій її життєвій повно-
ті. Історія духовної культури, яка і є погля-
дом на історичний процес через призму 
людини, прихована у багатій, переважно 
не дослідженій із такої духовно-історичної 
точки зору науковій літературі. І саме той 
факт, що наукову літературу творять люди 
зі своїм духовним світом, відбиваючи у ній 
свої запити, прагнення й ідеали, досить 
часто ігнорується, не береться до уваги 
науковою спільнотою. Досліджувана ними 
історія фактів здебільшого позбавлена 
свого духовного змісту, з неї усунуто лю-
дину як головний стрижень і причину всіх 
змін. Тому у цій статті ми поставили собі 
за мету визначити провідні засади антро-
поцентризму в українській університетській 
психології ХІХ – поч. ХХ ст. через призму 
людини, спираючись на світоглядні вітчиз-
няні традиції: як представники університет-
ської психології, мислителі й вчені – творці 
психологічних знань у минулих століттях – 
намагалися осягнути й відчути світ очима 
свого сучасника, як той світ відбився в їх 
душах – у серцях, думках, поглядах, прин-
ципах, переконаннях, ідеях і переживаннях, 
тобто яке місце займала людина у тогочас-
ному відчутті світу, як розумілась її сутність, 
природа і призначення.

Оскільки минуле допомагає краще зро-
зуміти й оцінити сучасне, для істориків 
української психології важливе глибоке 
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розуміння головних тенденцій в історичній 
еволюції психологічних ідей взагалі, а про-
блеми людини – зокрема. Погляд у мину-
ле цієї психологічної проблеми допомагає 
глибше зрозуміти сутність української ду-
ховної культури через призму психологіч-
них ідей, що були наявними в університет-
ській психології, становлення, утвердження 
й еволюцію в ній антропологічної пробле-
ми, яка відображає історичні метаморфози 
суспільної свідомості. 

У вищезазначеному контексті варто за-
значити, що інтерес до проблеми людини 
щодо її сутності та природи, а також різних 
аспектів її життєдіяльності незмірно зро-
стає у переломні моменти історії суспіль-
ства, коли досягає найвищої точки проти-
стояння соціально нового, прогресивного 
і старого, реакційного. Кардинальні зміни 
у соціальному житті суспільства, у системі 
його відносин і зв’язків викликають суттєві 
зрушення в розвитку людини як розумної 
суспільної істоти. Змінюються виконувані 
нею соціальні функції, певною мірою змі-
нюються весь хід її думок і почуттів, само-
оцінка, інтелектуальні, моральні і соціаль-
ні якості. Психологічні ідеї так або інакше 
відображають ці зміни. Свідомо чи спон-
танно вона схоплює і фіксує найважливіші 
перетворення, що відбуваються в людині, 
її життєдіяльності, ставленнях і взаємовід-
носинах, вчинках, мотиваційній та цінніс-
ній сферах. Міфологія, первісно-релігійні 
уявлення давніх слов’янських племен за-
свічують їх значний інтерес до проблеми 
ставлення людини до природи, місця лю-
дини у Всесвіті. Магія, чари, жертвопри-
ношення та інші дії наших давніх предків 
мали на меті наблизити людину до приро-
ди, злитися з нею, захистити її від впливу 
злих, недоброзичливих сил. Умилостив-
люючи богів і духів, давня людина мріяла 
про мир, спокій, добробут, тепле і сите іс-
нування. Вона не могла уявити своє життя 
відокремленим від природи, шукала у ній 
захисту, джерела життя, еталона справед-
ливості та істини [3]. 

Переломним моментом у розвитку уяв-
лень про людину вважається введення 
християнства на теренах Київської Русі 
[1]. Головна основа ранньохристиянського 
світогляду  – це фундаментальне понят-
тя правди як синтезу істини, добра і кра-
си. На відміну від детально розробленого 
в античній логіці поняття істини, поняття 
правди має виразну ціннісну орієнтацію і 
наповнене етичним змістом. Новий світо-
гляд орієнтував людину на духовні цінності 
[13]. Грецьке поняття катарсису (очищен-
ня пристрастей через співчуття трагічному 
героєві), перенесене із мистецтва в жит-

тя, і страждання сприйняте християнським 
суспільством як моральна цінність. Скром-
ність, незлобність і милість протиставлені 
люті – властивості, які є чужими для духов-
ної природи людини. Егоїзм поступово змі-
нюється альтруїзмом [13].

У давньоруській традиції людина зобра-
жувалась як природна ланка навколишно-
сті, з огляду на політеїстичне та панпсихіч-
не трактування природи у дохристиянських 
віруваннях [2]. Із таким трактуванням по-
годжувалась течія християнського неопла-
тонізму, що випливає з Ареопагітик, світо-
глядна система якої виходила із розуміння 
світу як гармонійної єдності. В ієрархії того 
світу кожна істота, навіть найнижчого рів-
ня, могла прилучитись до світла, а отже, 
і Бога. Кожному творінню давалась змо-
га вдосконалюватись у межах свого роду. 
В осяянні світлом Божества – Єдиного, як 
його розуміли неоплатоніки, був життєдай-
ний, конструктивний заряд.

Християнство звернуло увагу не лише 
на зовнішній світ, який оточував людину. 
Особливої уваги нова віра приділила й вну-
трішньому, духовному світу людині. Нова 
релігія прийняла на себе обов’язок навчи-
ти людину шляхів удосконалення у цьому 
внутрішньому світі. Воно було поворотним 
пунктом у світовідчутті, світосприйнятті та 
світогляді наших далеких предків, тому що, 
відвертаючи їх увагу від зовнішнього світу, 
повертало її всередину людини, у світ ду-
ховний, душевний і разом із тим подава-
ло надію на майбутнє. Замкнутість на світі 
природи породжувала песимізм в очікуван-
ні кінця, тоді як спрямованість на духовне 
давала почуття оптимізму і віри в майбут-
нє, позасмертне існування. Християнство 
навчило дивитись не стільки на світ, скіль-
ки у душу людини і розуміти її як джерело 
знання. Усіх багатств такого джерела люди-
на не знає лише тому, що мало прислуха-
ється до душі, поглинута зовнішнім світом.

Такий поворот був знаменним для фор-
мування психологічних ідей на Україні, 
оскільки психологічні ідеї в часи Київської 
Русі визначились як такі, де в центрі ува-
ги постав духовний і душевний світ люди-
ни з усіма пов’язаними з цим проблемами 
і питаннями.

У часи середньовіччя Бог – це не лише 
релігійне Божество, а й певне уявлення про 
субстанцію, яка має певні атрибути, наче 
матерія: вічність, безкінечність, абсолютне 
буття. З іншого боку, Бог – це своєрідний 
ідеал, максимум усіх людських здатностей і 
властивостей, оскільки Бог всеблагий, все-
праведний, всемудрий, всемогутній, все 
знає, все відчуває тощо. [8]. У цьому по-
нятті маємо в одному надтерміні (абсолют-
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ному максимумі) синтез вищих людських 
якостей і неосяжності світобудові. У  тако-
му розумінні уподібнення до Бога вело від 
обмеженого суб’єктивізму індивіда до без-
межності й об’єктивності буття, а разом 
із  тим породжувало настійливе прагнення 
до морального ідеалу поведінки.

Така ідея ще з часів Київської Русі міц-
но і надовго «пов’язала» людину з Богом, 
і саме через цю обставину в українських 
психологічних поглядах завжди переважа-
ла морально-етична проблематика, саме їй 
були підпорядковані і онтологічні, і гносео-
логічні, і метафізичні, і психофізіологічні, і  
душевні (психічні) проблеми.

Твори любомудрів Київської Русі, різні 
збірники, повчання, слова побудовані так, 
що в центрі їх уваги стоять питання ети-
ки, психології, естетики. Здебільшого вони 
систематизують ідеї християнства про лю-
дину, її сутність, місце в світі й основні її 
цінності. 

Період ординського ярма, війни і руїна 
української землі оспівані в епосі, відо-
бражені в літописах. Тут прослідковується 
піднесення гідності людини, схвалюється її 
патріотизм, мужність і героїзм, вимальову-
ється гуманістична традиція [20].

Починаючи з кінця XIV ст. в Україні відбу-
ваються великі зміни в матеріальному й ду-
ховному житті. Характеризуючи цей період 
як українське передвідродження, дослідни-
ки особливо виділяють зміну ставлення до 
людини як суб’єкта історичного процесу, 
тобто людина починає розглядатись че-
рез призму діяльнісно-вчинкового підходу  
[6; 20]. В українській духовній культурі від-
бувається суттєва переорієнтація, пере-
оцінка цінностей  – відхід від візантійської 
духовної традиції і наближення до духовної 
спадщини Західної Європи [14]. Європей-
ська культура на той час мала глибокі гу-
маністичні традиції з їх вимогою звільнен-
ня людини, визнання її фізичних і духовних 
потенцій, свободи і рівності. Відбувається 
гуманізація психологічних поглядів, яка ви-
сунула ідеал нової людини  – людини ро-
зумної, вільної, діяльної, наділеної різними 
чеснотами, що зближує її з божеством.

У XVІ – XVІІ ст., у період першого укра-
їнського духовного відродження  – епоху 
діяльності братських шкіл, учених гурт-
ків, Києво-Могилянської колегії  – інтерес 
до людини дуже посилюється, антрополо-
гічна проблематика стає серцевиною нау-
ково-теоретичних пошуків [19].

В Україні XVІІІ ст., як і в інших євро-
пейських країнах, стало важливим вузло-
вим пунктом в еволюції проблеми людини 
в  українській філософській думці, що від-
билось, насамперед, у філософських кур-

сах професорів Києво-Могилянської ака-
демії. Якщо метою філософії професори 
академії вважали розкриття причин речей, 
явищ і процесів, то це все було підпоряд-
ковано науці про людину. Всі розділи філо-
софських курсів (логіка, натурфілософія й 
метафізика) вважалися лише підготовкою 
до етики – моральної філософії, яка мала 
навчити людину бути щасливою [14; 24]. 
Але  професори Києво-Могилянської ака-
демії викладали свої філософські курси ла-
тиною, яка була зрозумілою лише для осві-
чених людей, тому їх наука про щастя була 
доступною для порівняно вузького кола 
спеціально підготовлених слухачів.

Філософське вчення, яке вказує шлях до 
вивільнення людини від злого світу, спри-
яє самопізнанню й досягненню людиною 
щастя, розробив талановитий випускник 
академії Г.С. Сковорода (1722–1794). Його 
філософські твори, як і вірші та байки, на-
писані тогочасною українською літератур-
ною мовою і фактично є роздумами над 
істинами Біблії. У центрі уваги цих розду-
мів мислителя стоїть людина, але людина 
особлива, вибрана, «істина людина», яку 
Сковорода порівнював з Богом. Якщо зви-
чайна людина зуміє пізнати себе і знайти 
в  собі Бога  – «істинну людину», то вона 
буде щасливою, не зважаючи ні на що  
[6; 19; 21].

Г.С. Сковорода  – перший український 
мислитель, який так відверто, безпосе-
редньо поставив людину і її щастя в цен-
трі своїх філософських пошуків і роздумів. 
У цьому він продовжив традиції, закладе-
ні письменниками-полемістами, діячами 
братств і професорами Києво-Могилян-
ської академії, для яких метою філософії 
було «блаженне людське життя». Сковоро-
да виділяється у цьому ряду саме тим, що 
він зосередив усю свою увагу на проблемі 
людини, підпорядкувавши цій проблемі всі 
інші філософські питання. Вона як головна 
проблема була предметом його роздумів, 
їй присвячений аналіз Біблії як книги про 
людське щастя і дороговказу для людини.

Творчість Сковороди є вершиною ви-
рішення проблеми людини в українській 
середньовічній філософії, де людина ще 
розуміється й розглядається абстрактно, 
незалежно від суспільних відносин і умов 
життя, тобто людина як така. Центральною 
ідеєю філософії Сковороди виступає по-
стулат: голова людських справ є дух лю-
дини, думки, серце. Стрижнем вчення про 
людину у філософа є розгляд людини не як 
суспільної істоти, не її соціальний статус, 
а людина внутрішня – духовний світ люди-
ни, – яку вчений вважає справжньою, істи-
ною людиною. Усе вчення мислителя спря-
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моване на пошуки цієї істинної, справжньої 
людини в кожному індивіді.  

Любомудри доби просвітництва бачи-
ли у людині, насамперед, суспільну істо-
ту і вирішення проблеми людини ставили 
в залежність від зміни умов її проживання 
та діяльності, «розумного правителя» тощо. 
Не втрачає актуальності проблема людини 
і для представників романтизму і радикаль-
ного націоналізму, а також ліберальної де-
мократії, які по-своєму її розуміли і вирішу-
вали. 

У ХІХ ст. остаточно в українській психо-
логії закріплюється положення з приводу 
думок щодо протиставлень між тілом і ду-
шею. Зрештою, ця одвічна психофізіоло-
гічна проблема співвідношення души і тіла, 
питання щодо природи людини віднайшла 
своє наукове  вирішення представника-
ми університетської психології на Україні, 
ідеї яких ми презентуємо далі, розпочавши 
з видатної, вистражданої мрії В.Н. Каразіна.

У 1805 р. відкрито Харківський універ-
ситет, і саме його випускнику П.М. Любов-
ському університетська психологія завдячує 
появою першого підручника з  психології 
під  назвою «Коротке керівництво до до-
слідного душеслів’я» (1815). Ми вважаємо, 
що для університетської вітчизняної психо-
логії це величезна подія. П.М. Любовський 
закінчив університет у 1812 р., захистив 
магістерську з філософії у 1812 р. 

На початку ХІХ ст. природа людини ро-
зумілась як така, що складається з двох 
сутностей: 1) чітко складеного тіла; 2) мис-
лячої сили, або душі [12]. Тіло є органічним 
складом речовин і твердих частин, співіс-
нуючих у чіткому порядку, має здатність 
відчувати завдяки наявним органам чуття 
та  здібність до саморуху. Мисляча сила 
душі є тією силою, котра здатна «надавати» 
думки про саму себе людині, а також про 
сторони предмету та наділена волею. 

За принципом антропоцентризму в уні-
верситетській психології початку ХІХ ст., 
утверджується положення про тісний зв’я-
зок, котрий існує між тілом і душею люди-
ни. Аргументом цьому виступає тверджен-
ня Любовського про те, що людина кожної 
миті щось відчуває, і ці відчуття впливають 
на творення думок, а останні, насамперед, 
здатні призводити до змін у тілі людини. 
Думки людини, продовжує автор першого 
університетського підручника з психології, 
проявляються в душевних якостях, пове-
дінці, впливають на мову і мовлення,  ходу, 
вираз обличчя [12].

У 1834 р. відкривається у Києві Універси-
тет св. Володимира. Першим викладачем 
психології призначається випускник Київ- 
ської духовної академії О.М. Новицький 

(1806–1884). В 1840 р. Орест Маркович під-
готував другий університетський підручник 
на Україні з дисципліни «психологія» – «Ке-
рівництво до дослідної психології». Антро-
пологічне питання професор вирішує таким 
чином: «Людська природа суміщає у  собі 
двояке буття, тілесне і духовне» [15, с. 11]. 
Професор стверджує, що тілесне буття лю-
дина спостерігає за допомогою зовнішніх 
органів чуття, а буття духовне сприймаєть-
ся внутрішнім чуттям людини; але ця від-
мінність, що залежить від відмінності за за-
собами пізнання, які використовує людина, 
виявляється лише суб’єктивною. Дух і тіло 
існують у часі, тобто у дійсному існуванні об-
межуються моментом теперішнього; лише 
в думках дух звеличується до пригадувань 
про минуле і до передчуття майбутнього. 
Тіло займає в просторі місце, яке можна 
виміряти; дух же не займає місця, котре 
можна б було виміряти з точністю.  Тіло ви-
знається складним, адже складається з ча-
стин, а дух визнається простим, бо не має 
частин і є індивідуальним. Тіло саме по собі 
не здатне до руху, хоча й не позбавлене 
внутрішньої сили руху, тому не  є мертвим, 
а лише не має саме в собі збудження; дух 
же рухається сам по собі. Тіло виступає 
як необхідність, а дух є частково вільним 
і на своїй вершині  – свідомим і вільним.  
За Новицьким, різняться тіло і душа за своїм 
розвитком: тілесне буття є нищим, а люд-
ський дух найвищим ступенем розвитку за-
гальної сили природи. Якісна різниця між 
ним є видовою, а не родовою, тобто тіло 
і дух – два головних види або явища пер-
шої й основної субстанції природи, а тому 
обидва виражають один і той самий родо-
вий характер, характер живої сили, що об-
межена простором і часом [15].

У 1869 р. посмертно виходить праця 
представника університетської психології 
Ф. Авсенєва (П.С. Авсенєв) (1810–1852) 
«Із записок по психології». Вчений гово-
рить про те, що природа людини органічно 
поєднує в собі тілесне («нижче») і душев-
не («вище»). На становлення людини з ви-
сокими морально-етичними принципами 
впливає розвиток її душевних вищих яко-
стей, які, власне, за визнанням професо-
ра і творять її особистість («особу»). Ста-
новлення людини нерозривно пов’язане 
з самопізнанням і воно займає центральне 
положення у психологічних ідеях вченого. 
«У  своєму «Я» людина відрізняє постійне, 
тобто те, що властиве лише їй і її харак-
теризує, виокремлює з-поміж інших і за-
гальне для всіх людей – стать, вік, темпе-
рамент, національність» [1, с. 1–4]. 

І.М. Скворцев (1795–1863) був профе-
сором Київського університету св. Воло-
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димира з 1835 по 1859 р. Працював на 
кафедрі богословської, церковної історії і 
канонічного права, а в останні роки – ще 
й на кафедрі філософії. Філософські лек-
ції Скворцева включали логіку, психологію, 
моральну філософію та історію нової філо-
софії. 

Викладаючи психологію в університе-
ті Іван Михайлович акцентував увагу сту-
дентів на таких положеннях: 1) людина є 
найвищою та найрозумнішою істотою на 
землі; 2) людина живе у постійному русі – 
або розвивається або деградує; 3) людина 
складається із духової та тілесної приро-
ди; при цьому духовне проявляється через 
внутрішнє, тобто дії розуму і серця, а тілес-
не виявляється у зовнішніх діях. Головним 
завданням людини, на думку Скворцева є 
поєднання цих двох складників задля до-
сягнення найвищої моральної досконало-
сті, яка знаходить свій прояв у мужності і 
сильній волі [22].

В.В. Зеньківський (1881–1962)  – ви-
датний випускник Київського університету 
св. Володимира (1909), магістр філосо-
фії (1915), доктор церковних наук (1948). 
Антропологічна тема, як і тема особисто-
сті, виступає ядром і проходить через усю 
творчість видатного вченого. Центральним 
у дослідженні природи людини, її сутності, 
згідно з поглядами Зеньківського, виступає 
аспект щодо співвідношення особливого і 
загального, індивідуального й універсаль-
ного в особистості. «Особистість,  – пише 
він – завжди є глибшою за своє емпірич-
не вираження, її життя є безперервним 
рухом уперед, безперервним шуканням 
більш повного й адекватного свого вира-
ження» [4, с. 311]. Антропологічні побудови 
Зеньківського постають як розкриття двох 
найважливіших тем християнської антро-
пології, а саме: теми щодо образу Божого 
в людині (що привносить начало особисто-
сті у людську природу) і теми первородної 
гріховності людини (що привносить розд-
воєність і викривленість у її споконвічну ці-
лісність). Найважливішим пунктом у підході 
В.В. Зеньківського щодо розробки антро-
пологічної проблематики є також висунута 
ним вимога софіологічного тлумачення 
природи людини. «Лише на ґрунті софіоло-
гії,  – підкреслює він,  – може бути розви-
нена система християнської антропології» 
[11, с. 124].

Наприкінці ХІХ – поч. ХХ ст. продовжує 
активно розвиватись ідея щодо пізнання 
природи людини через прояв психічних 
явищ. Душа і тіло продовжують розгля-
датись як визначена єдність. При цьому 
психічні явища не можуть бути сприйняті 
і пізнані за допомогою зовнішніх органів 

чуття. На перший план при психологічному  
пізнані людини в означений період вихо-
дять стани саме свідомості. Пізнання люди-
ни, її природи, суті можливе в разі визнан-
ня психічних явищ у дійсності нерозривно 
пов’язаних один з одним і з фізіологічними 
явищами. 

Професор Г.І. Челпанов (1862–936) пра-
цював із 1892 р. по 1906 р. професором ка-
федри філософії Київського університету. 
Основні положення психологічної антропо-
логії Челпанова можна звести до таких ідей: 
1) ідеї, що стосуються поглядів на взаємо-
відношення фізичного і психічного, зокре-
ма ідея щодо психофізичного паралелізму, 
за якою фізичні і психічні процеси пара-
лельні один одному, тобто кожному психіч-
ному процесу відповідає фізичний процес; 
2) ідея визнання існування субстанції, що 
володіє двома сторонами – матеріальною 
і духовною, котра є недоступною для без-
посереднього сприймання; тому професор 
розглядає мозок і психічні процеси як дві 
сторони психіки, що вивчаються з різних 
боків; 3) ідея про те, що пізнання людини 
не вичерпується лише сприйманням за до-
помоги органів чуття; визнається реальне 
існування і можливість пізнання нематері-
альних психічних явищ, і єдиним шляхом 
безпосереднього пізнання і вивчення явищ 
є самоспостереження; 4) фізичне і психіч-
не у людини не є простим, механічним по-
єднанням окремих складових частин, а є 
своєрідним єдиним цілим, із притаманною 
постійністю і порівняною незмінністю.

Висновки з проведеного досліджен-
ня. Отже, проведений нами аналіз пси-
хологічних поглядів щодо антропологічної 
лінії розвитку ідей про природу, сутність 
людини показує нам визнання людини як 
цінності, уособлення в собі вищого й до-
сконалого, але лише за умов саморозвитку 
та прагнення до вищої моральної доскона-
лості. Психофізіологічна проблема вирішу-
ється на користь єдності душі і тіла, фізич-
ного і психічного задля досягання людиною 
гармонійного розвитку усіх її багатогран-
них сторін при становленні власної особи-
стості. 
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КОРЕГУВАННЯ PR-СТРАТЕГІЇ ПРИ НАДЗВИЧАЙНИХ СИТУАЦІЯХ

Гонтаренко Л.О., к. психол. н., доцент,
доцент кафедри соціальних і гуманітарних дисциплін
Національний університет цивільного захисту України

Парфьонов Г.А., сержант
Національний університет цивільного захисту України

У роботі висвітлено необхідність використовування методів психологічного корегування під час ро-
боти засобів масової інформації при надзвичайних ситуаціях для зміни поведінки, емоцій, почуттів і 
їх регуляції. Головним завданням є переорієнтувати населення з пасивного споглядання та критики на 
активну участь і допомогу за повного підпорядкування службам з ліквідації. Розробивши інформаційну 
стратегію, узгоджену політику співробітництва служб та органів влади із суспільством і засобами масо-
вої інформації, можна використати інформацію для нейтралізації та ліквідації наслідків надзвичайних 
ситуацій. 

Ключові слова: наслідки надзвичайних ситуацій, вплив інформації, корегування PR, спеціаліст  
з комунікацій, психологічний вплив, інформаційна підтримка.

В работе рассмотрена необходимость использования методов психологического корректирования 
работы средств массовой информации (СМИ) при чрезвычайных ситуациях для изменения поведения, 
эмоций, чувств и их регуляции. Главной задачей является переориентировать население из пассивного 
наблюдения и критики на активное участие и помощь при полном подчинении службам по ликвида-
ции. Разработав информационную стратегию, согласованную политику сотрудничества служб и орга-
нов власти с обществом и средствами массовой информации, можно использовать информацию для 
нейтрализации и ликвидации последствий чрезвычайных ситуаций.

Ключевые слова: последствия чрезвычайных ситуаций, влияние информации, корректирование PR, 
специалист по коммуникациям, психологическое влияние, информационная поддержка.

Hontarenko L.O., Parfonov H.A. ADJUSTMENT OF PR-STRATEGIES FOR EMERGENCY SITUA-
TIONS

The paper considers the need to use methods of psychological correction of the work of the media (mass 
media), in emergency situations, for changes in behavior, emotions, feelings and their regulation. The main 
task is to reorient the population from passive observation and criticism to active participation and assistance, 
with full subordination to liquidation services. Having developed the information strategy, the coordinated 
policy of cooperation of services and authorities with the society and the media, it will be possible to use 
information to neutralize and eliminate the consequences of emergency situations

Key words: consequences of emergency situations, influence of information, correction of PR, communi- 
cation specialist, psychological influence, information support.

СЕКЦІЯ 5. ОРГАНІЗАЦІЙНА ПСИХОЛОГІЯ

Постановка проблеми. Катастрофи, 
аварії, надзвичайні події, а сьогодні ще й 
інформаційна війна. Усі події висвітлюють-
ся в інтернеті, практично будь-яка органі-
зація – державна, муніципальна, суспільна, 
комерційна – стикається з потоком негати-
ву. Інтернет і соціальні мережі публікують 
безліч негативних постів і повідомлень, які, 
у свою чергу, запускають потік інших, на-
віть некоректних зауважень. Важливо мі-
німізувати моральний тиск і наслідки для 
служб, місцевих і державних органів влади. 
Треба побудувати не тільки психологічну 
роботу протистояння негативу, а й пси-
хологічну підготовку працівників засобів 
масової інформації (далі  – ЗМІ), що пра-

цюють при надзвичайних ситуаціях (далі – 
НС). Їхня робота запускає недоброзичливе 
ставлення до роботи служб, перешкоджає 
їм. Потрібно розробити тактику і стратегію 
суспільних відносин у надзвичайних ситу-
аціях. Застосовуючи PR, намагатися доне-
сти правильне розуміння мети й можливо-
стей, спонукати до співробітництва. Саме 
це дасть можливість вибудови спільних ін-
тересів служб з ліквідації та суспільства.

Аналіз останніх досліджень і публіка-
цій. Праця за принципами ділової етики, до-
брої репутації, порядності, відповідальності 
й чесності стає пріоритетом у діяльності 
більшості компаній, особливо достатньо ві-
домих на ринках. Про це йдеться в роботах 
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І.І. Боброва, М.В. Вуйма, О.Ю. Герасимова, 
Є.І. Громова, М.М. Євланова, Г.М. Тульчин-
ського про інформаційну культуру.

Саме визначення поняття «паблик ри-
лейшнз» як функції управління, що сприяє 
налагодженню або підтриманню взаємови-
гідних зв’язків між організацією та спільно-
тою, від якої залежить її успіх або невдача, 
запропоновано С. Катліпим, А. Сентером 
і Г. Брумом. Це необхідно закласти в ос-
нову розроблення «управління при НС»  
не тільки комерційних підприємств, а робо-
ти Державної служби з надзвичайних ситу-
ацій (далі – ДСНС).

Зв’язки з громадськістю покликані забез-
печити гармонізацію приватних, громад-
ських і державних інтересів. Висвітлюється 
це в роботах С.О. Варакути, В.П. Конецької, 
В.О. Моісеєва, С.К. Сабліна. Економії часу 
в період НС сприяє попереднє формування 
групи співробітників, повноважних як при-
ймати рішення в екстремальних умовах, так 
і коментувати їх, пишуть О.С. Ольшевський, 
Є.М. Пашенцев, О.М. Чумиков, В.Г. Ромек.

Постановка завдання. ДСНС, що веде 
боротьбу не тільки з НС, а й із неправди-
вим висвітленням, агресивним сприйнят-
тям і дискримінацією служби, необхідно 
започаткувати та розвинути сприятливе 
співробітництво, щирість, відкритість, вза-
єморозуміння спільності інтересів і довіри 
суспільства до роботи служб. Передумо-
вою такої свідомості є науково вибудовані 
PR-технології при НС, що спонукають до дій 
на основі формування визначених переко-
нань і співробітництва постраждалих, оче-
видців, офіційних структур з ДСНС і МВС. 
Інформаційні технології, зв’язки з громад-
ськістю, психологічна готовність, які засто-
совуються при НС, відіграють не меншу 
роль [5, с. 128], ніж технічне обладнання і 
стан. Інформаційне супроводження стано-
вить не тільки імідж служби, а й сприйняття 
її роботи громадськістю. Не знаючи психо-
логічних наслідків, ЗМІ несвідомо призво-
дять до психологічних захворювань у по-
страждалих, іноді навіть працівників.

Виклад основного матеріалу дослі-
дження. З техногенним розвитком су-
спільства НС стають повсякденним яви-
щем, доводиться боротися не тільки 
з  розповсюдженням і наслідками НС, а й 
із екстремальним «public relations» (далі – 
PR)  – явищем досить рідким, більшість 
населення з такими ситуаціями взагалі ні-
коли не стикнеться, але якщо ви працю-
єте в потенційно небезпечній галузі, вам 
необхідно мати план заходів у разі такого 
випадку [2, с. 17]. Із погляду PR НС – це 
переривання нормального процесу, рапто-
ва серйозна подія, що ставить під загрозу 

стабільність існування об’єкта й може по-
шкодити або зруйнувати не тільки його, а й 
репутацію рятувальної та державних служб.  
Організація в результаті деякого преце-
денту потрапляє до центру не завжди до-
брозичливої уваги ЗМІ та інших зовнішніх 
цільових аудиторій, які з тієї або іншої при-
чини цілком законно цікавляться її діями. 
Спеціаліст з комунікацій повинен провести 
роботу з нейтралізації або мінімізації ін-
формаційних наслідків НС, які виділяються 
в окремі напрями PR-активності й мають 
назву «кризове (антикризове) управління» 
(crisis management). Для управління НС 
особливо в потенційно небезпечних галу-
зях необхідно готуватися не тільки техніч-
но, а й інформативно.

Оскільки РR спрямований переважно 
на різні групи індивідів, то в його побудові 
важливо враховувати психологічні та соці-
альні аспекти. Умовно комунікативні техно-
логії, використовувані в РR, можна поділи-
ти на психологічні й соціальні.

Психологічні технології використовують-
ся для досягнення ефективного впливу на 
окремих індивідів і їхні групи й установ-
лення з ними ефективного двосторонньо-
го контакту з урахуванням особливостей 
їхньої поведінки та сучасних знань у сфе-
рі психологічних наук. Особливу увагу по-
трібно приділити психологічній підготовці 
не тільки працівників із суспільних зв’язків 
ДСНС, а й представників ЗМІ, що висвіт-
люють НС і їх наслідки. Відомі негативні на-
слідки тлумачення подій, уведення в кри-
зовий стан, неприйняття смерті близьких 
(Дніпро та Одеса) тощо.

Комунікація реалізує управлінську, ін-
формативну, емотивну, контрольну функції. 
У цьому вихідною є управлінська функція, 
тому що в її рамках реалізується спону-
кальний характер комунікації.

ЗМІ є ключовою аудиторією громад-
ськості під час НС. 

По-перше, ЗМІ схильні шукати і транс-
лювати сенсації, конфлікти, неоднозначні 
оцінки, чутки тощо – це частина їхньої ро-
боти.

По-друге, для ЗМІ важливо, хто перший 
оприлюднить сенсаційний факт. У зв’язку 
з цим через ЗМІ може транслюватися не-
перевірена інформація, що швидко охо-
плює широкі кола громадськості. Крім того, 
ЗМІ мають право на роз’яснення й надання 
правдивий інформації, тому, як правило, 
саме представники ЗМІ починають пер-
шими «брати в облогу» НС, звертатися за 
коментарями в різні організації [4, с. 73]. 
Найуспішніші кризові комунікатори – ті, хто 
надає ЗМІ оперативну, відверту й повну ін-
формацію. Якщо організація мовчить, бага-
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тьом здається, що вона вже прийняла рі-
шення. Мовчання дратує ЗМІ й ускладнює 
проблему.

Зв’язок з громадськістю  – це мисте-
цтво та наука аналізу тенденцій розвитку 
суспільних відносин, і цей розвиток можна 
й  необхідно контролювати та направляти 
[7, с. 130]. Інформаційні служби при уря-
дових організаціях покликані просвіщати 
громадян стосовно діяльності державних 
інститутів, також інформувати осіб, які 
приймають рішення, про реакції громад-
ськості на проведену або намічену полі-
тику. Головна мета інформаційних служб 
місцевих органів влади (особливо на су-
часному етапі) – розвивати суспільну са-
мосвідомість і пробуджувати в населення 
активний інтерес до проблем місцевого 
самоврядування [1, с. 95]. Існують методи 
психологічного впливу, необхідні для змін 
поведінки, емоцій, почуттів і їх регулюван-
ня в потрібному напрямі. Постає пробле-
ма необхідності активного використання 
напрацювань і в надзвичайних ситуаціях. 
Основне завдання  – не тільки нейтралі-
зація негативних проявів, а й залучення 
населення до активної участі та допомо-
ги службам з ліквідації. Особливістю люд-
ської природи та психології є те, що під 
час прийняття рішення ми не використо-
вуємо всю доступну інформацію, що має 
стосунок до справи. Ми схильні врахову-
вати тільки якусь частину цілого, що тяг-
не за собою немало помилок [6, с. 231]. 
Учасники та свідки подій, перебуваючи 
під  емоційним впливом, доволі критично 
споглядають, іноді негативно висловлю-
ються та агресивно реагують на роботу  
з ліквідації й запобігання розвиткові над-
звичайної ситуації.

Державна «інформаційна підтримка»  
в Україні знаходиться на недостатньому  
рівні, страждає від недофінансування, 
наслідком чого є недостатньо розгалуже-
на державна система цих відомств, вони  
знаходяться на тому самому рівні й  
у такому самому стані. Комерційні спеціа-
лізовані PR-агентства не готові до переорі-
єнтування.

Установлення ефективних зв’язків з гро-
мадськістю («public relations» – PR) – невід-
дільна частина сучасного стиля управління 
в державних організаціях і місцевих орга-
нах, прикладом можуть слугувати країни 
Заходу [8].

У процесі досвіду численних НС виро-
билися неформальні правила поведінки, 
що використовуються для піару компаній.  
З’ясувалося, що інформативність про події 
не менш вагома та багатоступенева, ніж 
ліквідаційні дії служб запобігання. Спро-

буємо запропонувати загальні правила ін-
формаційної роботи під час боротьби з НС:

• керівництво доступно до преси;
• створити антикризовий комітет;
• забезпечити місцеве населення опе-

ративною інформацією;
• просити пробачення за те, що трапи-

лось;
• запобігати переростанню проблеми 

в кризову шляхом викорінення чуток і де-
зінформації;

• мінімізувати економічні наслідки кри-
зових ситуацій, рішень і установити суво-
рий контроль за їх виконанням;

• увести програми підтримки постраж-
далих;

• робота з органами влади про надання 
інформації про відшкодування заподіяного 
збитку;

• мінімізувати моральні наслідки шляхом 
захисту репутації та запобігання негатив-
ному висвітленню в ЗМІ;

• проведення спеціальних громадських 
заходів;

• підтримка та виступи відомих діячів 
на підтримку;

• реформи й оновлення планів і пер-
спектив розвитку підприємства, на якому 
відбулася НС;

• гарантії, що це більше не повториться.
Так, негативна реакція за допомогою 

такої стратегії зменшується, це дає змогу 
зберегти, а можливо, й укріпити позитив-
ний імідж організації та органів управління, 
служб загалом.

Сьогодні пропонується об’єднуватися й 
допомагати спецслужбам під їхнім безпо-
середнім керівництвом для ліквідації на-
слідків НС. Багато експертів підтверджують 
соціальну тенденцію, що сучасний спожи-
вач звик до збоїв і помилок. Критерієм для 
оцінювання дій організації слугує не стіль-
ки допущений прорахунок, скільки заходи 
щодо подолання його наслідків.

PR-технології на сучасному етапі мо-
жуть зробити кризу не тільки загрозою, 
а й шансом покращення репутації уряду, 
місцевої влади та спецслужб. У керівників 
і PR-консультантів у кризовій ситуації вини-
кає можливість показати громадськості, що 
їхня організація – це структура, яка думає 
й піклується про людей і їхню безпеку, а не 
механізм для управління й послуг.

Варто розуміти, що одразу після НС 
неминуче виникає інформаційний потік. 
Зміст цього потоку формується цілою 
низкою суб’єктів, серед яких – постраж-
далі, очевидці, офіційні структури (міс-
цева влада, ДСНС, МВС). Під час роботи 
відділів ДСНС зі зв’язків з громадськістю 
необхідно:
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• починати обговорення щодо захисту 
інтересів постраждалих, звернувши осо-
бливу увагу на план компенсацій для них 
(стосується влади);

• зустрітися з постраждалими якомога 
раніше, якщо переговори підуть одночасно 
з розглядом заяви в державні інстанції, по-
страждалі вважатимуть їх нечесними;

• служба або органи керівництва повин-
ні не дотримуватися на переговорах якоїсь 
певної й незмінної точки зору, а бути гото-
вими до поступок і компромісів; у народу 
є законні інтереси, і вони зможуть багато 
чого додати в ході переговорів;

• на перших зустрічах потрібно розпо-
вісти в загальних рисах про пропозиції й 
подати чітке уявлення про свої можливості;

• служба повинна провести обговорен-
ня на високому практичному рівні, запро-
сивши консультантів з виниклих проблем, 
що користуються авторитетом у народу;

• провідним керівникам варто пройти 
навчальний курс із взаємодії з журналіс-
тами.

Інформаційна активність мало залежить 
від того, хто видає інформацію про НС – 
головний суб’єкт, у зоні компетенції якого 
відбулася НС, чи ні. На отримання інфор-
мації, що виникає, істотно впливають кому-
нікаційні зусилля. Ідеться про формуван-
ня версії, яка оптимізує та не суперечить 
юридичним і етичним нормам інтерпре-
тації НС в інтересах причетного до нього 
суб’єкта. Це поняття є ключовим стосов-
но кризових або надзвичайних ситуацій.  
Від того, яка версія й ким буде висунута, 
прямо залежить ефективність комунікацій-
них дій залучених у НС політичних і еконо-
мічних суб’єктів.

Численні комунікаційні технології форму-
вання версій вироблені у світовій практиці, 
які розглядаються як самостійний ресурс, 
здатний істотно оптимізувати інформаційне 
поле навколо суб’єкта, причетного до НС.

У ситуації, що складається, населен-
ня буде відчувати та розуміти, що влада і 
спецслужби з боротьби з НС керують си-
туацією. Воно почне реагувати та включа-
тися в процес здебільше вже з розумінням 
і навіть перспективним аналізом і пропози-
ціями.

У процесі реалізації практично будь-яко-
го проекту, в цьому випадку роботи з НС, 
уважно вивчаються специфічні умови  –  
політичні, економічні, культурні тощо. Потім 
здійснюється проблемне прогнозування 
(дослідження, формування баз даних з про-
блем, навколо яких у перспективі можли-
вий розвиток НС). Після цього проводить-
ся тестування проблеми (перевірка гіпотез 
з визначенням рівня реальної небезпеки). 

Завершує цикл нейтралізація конфліктно-
го потенціалу (розроблення комунікаційної 
стратегії, створення й розподіл оптималь-
них інформаційних потоків).

Існують також локальні прийоми та ме-
ханізми, спроможні за умови чіткого усві-
домлення їх місця в загальній концепції 
управлінських дій збагатити схеми-цикли 
і зробити позитивним ефект. Серед них – 
прийом, здатний розряджати суспільний 
конфлікт під впливом НС шляхом інтеграції 
представників конфліктної групи, тобто не 
завжди варто відправляти опонентів у від-
ставку й навіть піддавати нещадній критиці. 
Найкращий нейтралізуючий ефект дає за-
лучення опозиціонерів до співпраці зі служ-
бою на громадських засадах. Отримуючи 
деякий статус і права, вони беруть на себе 
й частку відповідальності, тому опозиційні 
прояви, як правило, все більше та більше 
послаблюються.

Інший прийом заснований на викорис-
танні механізму позитивної компенсації. 
Наприклад, розробники інформаційної 
стратегії ризиконебезпечних компаній мо-
жуть отримувати закиди в заподіянні шко-
ди здоров’ю, навколишньому середовищу, 
зумовленої НС, що сталася. Тому реальні 
й потенційні нападки постійно компенсува-
лися заходами в рамках програми визна-
ченої державою соціальної відповідально-
сті (придбання устаткування для служби НС 
тощо).

Ефективний механізм запобіжного заго-
стрення проблеми. Наприклад, під час роз-
роблення концепції розвитку іміджу служби 
мається на увазі, що її завжди будуть яко-
юсь мірою критикувати. Звідси плануються 
рівні й позиції допустимої критики, які по-
тім навмисно закладаються навіть в окремі 
позитивні матеріали.

Серед прийомів, що регулюють і меха-
нізми кризові ситуації, варто згадати псев-
доконфлікти, коли останні ініціюють, щоб: 
а) послабити якийсь інший, більш важли-
вий і небезпечний конфлікт; б) набрати 
додаткову «вагу» в конкурентній боротьбі  
(вибухи на складах зброї як знищення фак-
ту інформації про розкрадання зброї).

На ранній стадії кризи контроль, без-
умовно, втрачається. Але керівництво 
швидко опановує себе, бере все під свій 
контроль і не поступається так званим зо-
внішнім експертам. Переконання людей 
у  тому, що ситуація під контролем, мож-
ливо тільки за розуміння, що є план і він 
виконується. Засоби комунікації повинні 
фокусуватися на виділенні особливо важ-
ливих проблем. Внутрішнім відчуттям упев-
неності, спроможності й рішучих дій ке-
рівництва перемикається увага ключових 
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представників громадськості на допомогу 
у вирішенні нагальних потреб. 

Важливим напрямом PR-діяльності є 
розроблення плану робіт у галузі антикри-
зового PR в умовах природних катастроф і 
НС. Обмін інформацією відіграє найбільш 
важливу роль у зменшенні на всіх їх етапах 
і збереженні репутації, формуванні іміджу 
і збереженні довіри. Антикризова PR-про-
грама в разі виникнення НС повинна міс-
тити чіткий алгоритм того, як повинні діяти 
її співробітники для сприйняття суспіль-
ством:

• доведення до населення через ЗМІ ві-
домостей про обставини, роботи щодо її 
ліквідації, а також рекомендації щодо по-
рядку дій;

• поширення офіційних заяв і повідо-
млень місцевої влади, керівників служб лік-
відації, уповноважених осіб з питань захи-
сту населення про НС і наслідки;

• організація виступів офіційних пред-
ставників служб і фахівців у сфері НС, що 
відбулася;

• участь експертів від спецслужб у під-
готовці телевізійних і радіопрограм, публі-
кацій для друкованих ЗМІ з питань безпеки 
населення. 

Розроблено напрями діяльності відділу 
зв’язків зі ЗМІ служби ДСНС під час НС:

• виступити з офіційною заявою для ЗМІ 
та громадськості (не пізніш ніж за 1–2 го-
дини з моменту виникнення НС);

• проінформувати спільноту про НС, її 
причини (за попередньо інформацією), 
можливі наслідки (тобто дати свою оцінку 
ситуації, що склалася), а також проінфор-
мувати про кроки з подолання кризи;

• налагодити роботу «штабу» з підготов-
ки та розповсюдження прес-релізів; 

• моніторинг інформаційного середови-
ща, збирання необхідної інформації та інші 
необхідні дослідження;

• експертиза текстів виступів для вищо-
го керівництва, відповіді на питання журна-
лістів з урахуванням особливостей ситуації 
тощо;

• уживати всі можливі заходи для лока-
лізації й ліквідації інформаційної кризи;

• поставити завдання перед особами, 
які відповідають за поширення інформації;

• регулярно спілкуватися зі ЗМІ та інши-
ми пріоритетними видами громадськості, 
надаючи оновлені й невикривлені факти, 
інформуючи їх про свою позицію в поточній 
ситуації;

• виступити зі зверненням, у якому бу-
дуть поради, інструктажі, зобов’язання;

• демонструвати соціально-відповідаль-
ні дії керівництва перед населенням;

• важливо показувати, що ситуація зна-

ходиться під контролем на всіх стадіях ро-
боти;

• профілактична робота з інформацій-
них негативних наслідків НС;

• збирання й аналіз найбільш значущих 
матеріалів преси, телебачення та радіо-
мовлення про діяльність влади, керівництва 
підприємства, відділів з питань захисту на-
селення (також вести архів цих матеріалів 
для аналізу);

• залучити прихильників для виступів 
з підтримкою служби ДСНС;

• говорити не про помилки, а про те, що 
зроблено й робиться, не про минуле, а про 
сучасний стан;

• позиціонувати службу ДСНС «уже піс-
ля кризи», відновлюючи довіру.

Висновки з проведеного досліджен-
ня. На основі викладеного матеріалу 
можна резюмувати, що інформаційні тех-
нології, зв’язки з громадськістю, психоло-
гічна готовність, які застосовуються при 
НС, відіграють не меншу роль [5, с. 128],  
ніж технічне обладнання і стан. Інформа-
ційне супроводження становить не тіль-
ки імідж служби, а й сприйняття її роботи 
громадськістю. Не знаючи психологічних 
наслідків, працівники ЗМІ несвідомо при-
зводять до психологічних захворювань 
у постраждалих, навіть працівників НС. 
Ключовий комунікаційний принцип під час 
розв’язання кризи  – не замовчувати, що 
трапилася НС, і першими подавати інфор-
мацію про неї.

Необхідне сучасне розроблення узгодже-
ної політики співробітництва служб та орга-
нів влади із суспільством і ЗМІ. Здійснити 
це можна лише на основі системного ана-
лізу потенційних НС, виявлення вразливих 
місць і ресурсів у взаємодії та спілкуванні. 
Це допоможе впоратися не тільки з нега-
тивними інформаційними наслідками, без-
діяльністю або протидією населення сто-
совно служб, а й у боротьбі з НС загалом і 
їх наслідками.

Для комерційних підприємств розро-
блена та застосовується модель соціаль-
ного партнерства, спрямована на вивчен-
ня, аналіз та осмислення суспільної думки 
й соціального середовища загалом, це по-
требує доопрацювання та введення й у ро-
боту служб з ліквідації надалі.
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ОРГАНІЗАЦІЙНІ АСПЕКТИ ПСИХОЛОГІЧНОГО ЗАБЕЗПЕЧЕННЯ 
УСПІШНОСТІ СЛУЖБОВО-БОЙОВОЇ ДІЯЛЬНОСТІ  
МАЙБУТНІХ ОФІЦЕРІВ ТЕХНІЧНОГО ПРОФІЛЮ

Кучеренко С.М., к. психол. н.,
доцент кафедри психології діяльності в особливих умовах

Національний університет цивільного захисту України

Кучеренко Н.С., к. психол. н.,
старший викладач кафедри практичної психології

Українська інженерно-педагогічна академія

У статті проведено аналіз наявних організаційних аспектів підходів до розроблення системи психо-
логічного забезпечення успішності професійної діяльності фахівців, які працюють в особливих умо-
вах, виділені аспекти проблеми успішності професійної діяльності, що вивчаються військовими пси-
хологами, психологами силових структур. Визначено основні цілі, завдання, функції психологічного 
забезпечення службово-бойової діяльності майбутніх офіцерів технічного профілю. Розглянуто чин-
ники успішності професійної діяльності, якими є ресурсні можливості людини, а саме: мотиваційні, 
емоційно-вольові якості майбутніх офіцерів, використання саморегуляції станів під час виконання про-
фесійних функцій в особливих умовах. Запропоновано підхід до розроблення системи психологічного 
забезпечення майбутніх офіцерів технічного профілю.

Ключові слова: службово-бойова діяльність, особливі умови діяльності, психологічне забезпечення, 
успішність професійної діяльності.

В статье проведен анализ существующих подходов к разработке системы психологического обеспе-
чения успешности профессиональной деятельности специалистов, работающих в особых условиях, 
выделены аспекты проблемы успешности профессиональной деятельности, изучаемые военными 
психологами, психологами силовых структур. Определены основные цели, задачи, функции психо-
логического обеспечения служебно-боевой деятельности будущих офицеров технического профиля. 
Рассмотрены факторы успешности профессиональной деятельности, в качестве которых выступают 
ресурсные возможности человека, включающие мотивационные, эмоционально-волевые качества бу-
дущих офицеров, использование саморегуляции состояний при выполнении профессиональных функ-
ций в особых условиях. Предложен подход к разработке системы психологического обеспечения буду-
щих офицеров технического профиля.

Ключевые слова: служебно-боевая деятельность, особые условия деятельности, психологическое 
обеспечение, успешность профессиональной деятельности.

Kucherenko S.M., Kucherenko N.S. ORGANIZATIONAL ASPECTS OF PSYCHOLOGICAL 
PROVISION OF THE USE OF THE SERVICE AND BATTLE ACTIVITY OF THE FUTURE OFFICERS 
OF THE TECHNICAL PROFILE

The article analyzes the existing approaches to the development of systems to ensure the success of psy-
chological professional activity that operating in special conditions, highlighted aspects of the success of 
professional work, studied military psychologists, psychologists, law enforcement agencies. The main goals, 
objectives, functions, psychological support combat activities of future officers technical profile. The factors 
of success of professional work, which serve human resource capabilities, including motivational, emotional 
and volitional qualities of future officers, the use of self-regulation condition when performing professional 
duties in special circumstances. An approach to the development of a system of psychological support future 
officers technical profile.

Key words: service-combat activity, special conditions of activity, psychological support, success of pro-
fessional activity.
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Постановка проблеми. У сучасних 
умовах розвитку суспільства проблема 
психологічного забезпечення діяльності в 
особливих умовах набула великого теоре-
тичного і прикладного значення, оскільки 
спрямована на підвищення ефективності 
професійної діяльності особистості, поліп-
шення соціально-психологічного клімату 
в колективі, доцільної розстановки кадрів. 
Її основою є вдосконалення виконання 
професійних функцій фахівцем у різних на-
прямах: психологічному, психолого-педа-
гогічному, соціально-психологічному, інже-
нерно-психологічному тощо.

Вдосконалення організації психологіч-
ного забезпечення службово-бойової під-
готовки майбутніх офіцерів технічного про-
філю обумовлено постійним розвитком і 
модернізацією військової техніки й озбро-
єння, ускладненням вимог до їх експлуата-
ції та ремонту, проходженням службово-бо-
йової діяльності в екстремальних умовах, 
коли військовослужбовці можуть отримати 
фізичні та психологічні травми. Все це стає 
особливо актуальним у зв’язку із проведен-
ням антитерористичної операції, де офіце-
ри технічного профілю Національної гвардії 
України (далі – НГУ) організовують технічне 
забезпечення службово-бойової діяльності 
угрупувань НГУ.

Потреба в удосконалені організації пси-
хологічного забезпечення навчального 
процесу курсантів технічного профілю обу-
мовлена такими чинниками:

– високим рівнем взаємозв’язку мотива-
ційної, емоційно-вольової сфер особисто-
сті, професійно важливих якостей майбутніх 
офіцерів технічного профілю з  успішністю 
службово-бойової підготовки і майбутньою 
ефективністю діяльності офіцерів у реаль-
них умовах та недостатнім рівнем їхнього 
розвитку та динамічності в частини курсан-
тів у процесі службово-бойової підготовки, 
відповідно до складності сучасних служ-
бово-бойових завдань, військової техніки 
й озброєння;

– відсутністю в традиційних підходах 
до професійної підготовки сучасних тех-
нік, технологій, які враховують психологічні 
особливості майбутніх офіцерів. 

Основними цілями організації психоло-
гічного забезпечення службово-бойової 
підготовки майбутніх офіцерів технічного 
профілю є:

– вивчення рівня розвитку особистіс-
них і професійних якостей в абітурієнтів 
у  процесі професійного відбору і в по-
дальшій динаміці їхнього розвитку під час 
навчання; 

– визначення відповідності особистіс-
ного та професійного потенціалу курсантів 

рівню складності навчально-професійних і 
службових завдань згідно з технічним про-
філем їхньої майбутньої службово-бойової 
діяльності;

– виявлення умов і чинників, що вплива-
ють на розвиток особистості курсантів під 
час службово-бойової підготовки;

– надання психологічної допомоги кур-
сантам у подолані особистісних, навчаль-
но-професійних, службових проблем, 
вирішенні професійних завдань службо-
во-бойової підготовки;

– розроблення та впровадження в нав- 
чально-виховний процес підготовки майбут-
ніх офіцерів технічного профілю психотех-
нологій, спрямованих на розвиток їхнього 
особистісного та професійного потенціалу.

Аналіз останніх досліджень і публіка-
цій. Проблема організації психологічного 
забезпечення службово-бойової підготов-
ки майбутніх фахівців ризиконебезпечних 
професій є однією із провідних у досліджен-
нях психології праці, організаційної психо-
логії, інженерної та військової психології, 
юридичної психології, психології діяльно-
сті в особливих умовах. Завдяки науковим 
працям Д.О.  Александрова, Б.І.  Баранен-
ка, В.І. Барка, В.О. Бодрова, Б.Ф. Ломова, 
С.Д. Максименка, В.Л. Марищука, В.Д. Не-
биліцина, В.І.  Осьодла, Є.М.  Потапчука, 
О.Д.  Сафіна, С.І.  Яковенка та багатьох 
інших авторів вона має достатньо розро-
блені теоретико-методологічні основи та 
практичні результати, але є досить багато 
питань, які потребують вирішення. 

Значний внесок у дослідження пробле-
ми психологічного забезпечення профе-
сійної підготовки зробили М.А.  Дмитрієва, 
Л.Н.  Корнєєва, М.С.  Корольчук, Г.С.  Ни-
кифоров, Л.А Перелигіна, І.І.  Приходько, 
В.П. Садковий, О.В. Тимченко та ін., у працях 
яких психологічне забезпечення визначено 
як система психологічних знань, методів, 
засобів психологічного впливу, спрямова-
на на підвищення ефективності професій-
ної діяльності на всіх стадіях її здійснення. 
Зазначено, що особливу увагу необхідно 
приділяти організації психологічного забез-
печення професійної підготовки як обов’яз-
ковій умові становлення фахівця і його по-
дальшого професійного вдосконалення.

Аналіз цих та інших наукових праць по-
казує, що до цього часу проблема органі-
зації психологічного забезпечення службо-
во-бойової підготовки майбутніх офіцерів 
технічного профілю Національної гвардії 
України не була предметом спеціально-
го теоретичного вивчення й узагальнення, 
у наукових дослідженнях висвітлювалися 
лише окремі її елементи (І.В. Воробйова, 
Я.В. Мацегора, О.О. Назаров, І.І. Приходько,  
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О.В. Тімченко). Комплексних досліджень, 
присвячених організації психологічного 
забезпечення службово-бойової підготов-
ки майбутніх офіцерів технічного профілю 
Національної гвардії України, до останньо-
го часу не проводилося, що і підтверджує 
актуальність цієї проблематики.

Постановка завдання. Мета статті  – 
дослідження сучасного стану проблеми 
організації психологічного забезпечення 
службово-бойової підготовки майбутніх 
офіцерів технічного профілю.

Виклад основного матеріалу дослі-
дження. Особливе значення організація 
психологічного забезпечення професій-
ної діяльності має для військових фахівців 
різних спеціальностей, які здійснюють свої 
професійні функції в повсякденних, осо-
бливих і екстремальних умовах, що перед-
бачає певні комплекси заходів на етапах 
оптації, професійного навчання, професій-
ної адаптації, професіоналізації, спрямова-
них на підвищення ефективності підготовки 
та професійної діяльності, розвиток профе-
сійно важливих якостей, спеціальних зді-
бностей особистості військовослужбовців, 
збереження їхньої високої працездатності.

Організація психологічного забезпечен-
ня професійної діяльності майбутніх офіце-
рів технічного профілю на сучасному етапі 
має певні цілі:

1. Підвищення ефективності професій-
ної діяльності.

2. Удосконалення роботи з особовим 
складом.

З даних цілей виходять такі основні 
завдання психологічного забезпечення:

1. Організація психологічного забезпе-
чення виконання майбутніми офіцерами 
технічного профілю службово-бойових за-
вдань і формування психологічної готовно-
сті до діяльності в повсякденних і екстре-
мальних умовах.

2. Визначення професійної психологіч-
ної придатності осіб, які приймаються на 
службу, прогнозування їхньої психологічної 
готовності до виконання професійних за-
вдань.

3. Здійснення психологічного супроводу 
службово-бойової діяльності, проведен-
ня психологічної реабілітації і відновлен-
ня професійної працездатності курсантів і 
офіцерів.

4. Формування в службових колективах 
сприятливого психологічного клімату, про-
ведення в них соціально-психологічної ро-
боти, психологічного консультування.

5. Здійснення професійної психологічної 
підготовки до діяльності в особливих умо-
вах, надання необхідної психологічної до-
помоги.

Аналіз сучасних психологічних дослі-
джень дозволяє виділити такі основні функ-
ції психологічного забезпечення службо-
во-бойової діяльності майбутніх офіцерів 
технічного профілю:

1. Гностична функція  – спрямована на 
інформаційне забезпечення діяльності 
шляхом збору, оброблення, аналізу й ін-
терпретації психологічно значущих відомо-
стей внутрішнього і зовнішнього характеру. 
Реалізується через: вивчення психологіч-
них основ професійної діяльності (зокре-
ма й негативних психологічних чинників),  
психологічний аналіз проблемних профе-
сійних ситуацій, формування психологічно 
значущої інформації, пов’язаної із профе-
сійною діяльністю.

2. Методична функція забезпечує якісне 
виконання завдань, що стоять перед офі-
церами технічного профілю, шляхом за-
стосування в професійній діяльності пси-
хологічно обґрунтованих форм і методів 
роботи. Здійснюється через: розроблення 
рекомендацій щодо застосування психоло-
гічно ефективних прийомів і методів у ро-
боті з особовим складом, реалізації профе-
сійної діяльності.

3. Навчально-розвиваюча функція пов’я-
зана з підготовкою майбутніх офіцерів тех-
нічного профілю до професійної діяльності. 
Полягає у виробленні в них необхідних пси-
хологічних знань, умінь і навичок.

Вищезазначені функції реалізуються 
в таких напрямах психологічної роботи.

Гностична функція: вивчення психоло-
гічних основ службово-бойової діяльності; 
психологічний аналіз проблемних профе-
сійних ситуацій, оцінка їхньої динаміки і 
напрямів; формування психологічно значу-
щої інформації, пов’язаної із професійною 
діяльністю; розроблення методів, методик, 
критеріїв і технологій професійного психо-
логічного відбору; прогнозування психоло-
гічної придатності до успішної реалізації 
службово-бойової діяльності; вивчення ін-
дивідуально-психологічних особливостей 
кандидатів на службу; оцінка сумісності 
особового складу під час групової реаліза-
ції професійної діяльності; оцінка перспек-
тив професійного зростання особистості 
співробітників.

Методична функція: розроблення реко-
мендацій щодо застосування психологічно 
ефективних прийомів і методів у роботі з 
майбутніми офіцерами, управління службо-
вими колективами, реалізації професійної 
діяльності, розроблення професійно-пси-
хологічних вимог до особистості офіцерів 
на різних етапах професійної кар’єри.

Навчально-розвиваюча функція: профе-
сійна психологічна підготовка майбутніх 



162 Серія Психологічні науки

Випуск 1. Том 2. 2018

офіцерів, спеціальна психологічна підго-
товка до діяльності в екстремальних умовах 
(зокрема й психології особистої безпеки), 
відпрацювання з майбутніми офіцерами 
психологічних прийомів і технік ефективно-
го вирішення професійних завдань, спри-
яння формуванню і розвитку особистості, 
професійно важливих психологічних яко-
стей особового складу на кожному віко-
вому етапі і стадії проходження служби, 
стимулювання мотивації особистісного і 
професійного саморозвитку, додаткові пси-
хологічні заходи з вироблення в майбутніх 
офіцерів необхідних психологічних знань, 
умінь і навичок, навчання ефективним сти-
лям комунікації, вирішення конфліктних си-
туацій, вміння протистояти психологічному 
впливу і маніпуляції, розвиток соціально 
перцептивних умінь, поліпшення соціаль-
но-психологічних характеристик службових 
колективів, формування сприятливого со-
ціально-психологічного клімату, підвищен-
ня групової згуртованості.

Корекційно-профілактична функція: під-
тримка і відновлення психологічного здо-
ров’я особового складу; психологічна ро-
бота з особами, які потребують підвищеної 
психологічної уваги; надання психологічної 
допомоги співробітникам, які перебувають 
в екстремальних умовах діяльності; корек-
ція негативних особистісних рис, самоо-
цінки, впевненості, девіантної поведінки; 
розвиток професійно важливих якостей 
особистості співробітників, які сприяють 
успішній адаптації до професійної діяльно-
сті, підтримці психічного здоров’я і високій 
працездатності; підвищення ефективності 
групової діяльності; корекція групової по-
ведінки; профілактика та вирішення кон-
фліктів у службових колективах.

Дослідницько-прогностична функція: 
оцінка різних тенденцій, значущих для 
успішної діяльності майбутніх офіцерів; 
проведення психологічного аналізу і про-
гнозування розвитку особистості, колекти-
ву, організаційно-управлінської структури, 
суспільства.

Організаційно-управлінська функція: 
створення психологічно комфортних умов 
професійної діяльності майбутніх офіцерів; 
оптимізація розподілу службового наван-
таження між особовим складом; психоло-
гічна підтримка заходів щодо розстановки 
кадрів; надання консультативної допомоги 
у виробленні стратегії робіт.

На підставі вищезазначеного в нашій 
роботі особлива увага приділяється про-
блемі організації психологічного забез-
печення успішності службово-бойової ді-
яльності майбутніх офіцерів технічного 
профілю. Дана проблема є одним з інтен-

сивно розроблюваних напрямів психоло-
гії, який вивчають такі вчені, як: О.О.  Бо-
далев, В.О.  Лефтеров, Н.В.  Онищенко,  
В.І. Осьодло,  Є.М.  Потапчук, І.І. Приходь-
ко, О.В. Тімченко й ін.

Аспекти проблеми успішності професій-
ної діяльності вивчалися військовими пси-
хологами, психологами силових структур. 
У своїх дослідженнях вони показали, що 
одним із найважливіших чинників успіш-
ності службово-бойової діяльності є ре-
сурсні можливості людини, які передбача-
ють врахування рівня розвитку професійно 
важливих якостей, вміння фахівця задіяти 
саморегуляцію психічних станів, що багато 
в чому визначає ефективність діяльності і 
поведінки майбутнього офіцера в екстре-
мальних ситуаціях.

Поняття «успішність» є неоднозначним, 
багато в чому воно визначається якістю 
роботи і безпомилковістю виконання дій 
фахівцем. Успішність виконання службо-
во-бойової діяльності майбутніми офіце-
рами технічного профілю повинна бути 
сформована в психологічному, професій-
ному, соціальному і біологічному аспек-
тах, які забезпечують ефективність і надій-
ність діяльності протягом необхідного часу, 
стресостійкість, витривалість і відновлення 
функціональних систем організму людини.

Організація психологічного забезпечен-
ня успішності службово-бойової діяльно-
сті майбутніх офіцерів технічного профілю 
діяльності містить сукупність професійних, 
технічних, організаційних чинників, але ос-
новними чинниками є психологічні особли-
вості особистості, які визначають рівень 
розвитку професійно важливих якостей, 
спеціальних здібностей, особливостей пси-
хічної регуляції поведінки в екстремальних 
умовах тощо.

На нашу думку, систему психологічного 
забезпечення успішності службово-бойо-
вої діяльності майбутніх офіцерів технічно-
го профілю, які виконують свої професій-
ні функції в особливих умовах, найбільш 
ефективно створювати, спираючися на такі 
компоненти:

1. Мотиваційний компонент професійної 
успішності:

– мотивація досягнення: стійка профе-
сійна спрямованість, прагнення перемага-
ти, честолюбство, схильність до розумного 
ризику, соціальна сміливість, потреба в до-
сягненні успіху;

– потреба в самовираженні: потреба 
в професійній праці, працьовитість, потре-
ба в постановці цілей, потреба в досягнен-
ні результату діяльності;

– потреба в самоствердженні: потреба 
у визнанні, повазі, самоповага;



ауковий вісник Херсонського державного університетуН 163

– потреба в професійному саморозвитку 
і самовдосконаленні.

2. Моральний компонент професійної 
успішності:

– ставлення до інших: гуманність, до-
брота, чесність, справедливість, чуйність, 
тактовність, світоглядна переконаність, 
усвідомлення цінності феноменів свободи 
і гідності;

– ставлення до себе: прагнення якісно 
виконувати службові обов’язки, відпові-
дальність за своє психічне і фізичне здо-
ров’я, дотримання моральних вимог про-
фесії;

3. Емоційно-вольовий компонент профе-
сійної успішності:

– сформованість вольових якостей – ці-
леспрямованість, наполегливість, рішу-
чість, сміливість, витримка, самовладання, 
самостійність, ініціативність;

– емоційні якості: стресостійкість, емоцій-
на гнучкість, позитивний настрій до оточен-
ня, контактність, здатність до саморегуляції.

4. Професійна компетентність: високий 
рівень розвитку професійно важливих яко-
стей, сформованості професійних знань, 
умінь і навичок, спеціальних здібностей, 
професійної саморегуляції, умінь здійсню-
вати подальший професійний розвиток.

Виходячи з вищезазначеного, можна 
говорити про те, що основними завдання-
ми організації психологічного забезпечен-
ня службово-бойової підготовки курсантів 
технічного профілю є:

– формування любові до Батьківщини, 
патріотизму;

– формування та розвиток професійної 
мотивації, спрямованої на технічний вид ді-
яльності;

– створення умов для максимально 
ефективної адаптації курсантів з урахуван-
ням всіх специфічних особливостей нав-
чання у ВВНЗ; 

– формування психологічної готовності 
до освоєння професії військовослужбовця 
технічного профілю;

– психологічна допомога в засвоєнні  
навчальної інформації із застосуванням  
сучасних дидактичних методів навчання; 

– ознайомлення та навчання психоло-
гічним прийомам вирішення професійних 
і особистісних проблем, особливостям за-
стосування саморегуляції в службово-бо-
йової підготовці;

– надання психологічної підтримки кур-
сантам у визначенні стратегій особистісно-
го та професійного розвитку; 

– психологічне обґрунтування мето-
дичних рекомендацій з організації та про-
ведення самостійної роботи курсантів 
зі службово-бойової підготовки;

– розвиток позитивного ставлення до 
навколишньої дійсності, самостійності, 
впевненості в собі, здійснення саморозвит-
ку та самоосвіти. 

Вирішення цих завдань психологічного 
забезпечення службово-бойової підготов-
ки здійснюється залежно від особливостей 
професійно-навчальних завдань, особи-
стісно-професійного розвитку курсантів, 
яке на кожному етапі має відповідний зміст.

Висновки із проведеного досліджен-
ня. Організація психологічного забезпечен-
ня успішності службово-бойової діяльності 
майбутніх офіцерів технічного профілю, які 
виконують свої професійні обов’язки в осо-
бливих умовах, стає особливо актуальною 
в  даний час, вимагає постійного розши-
рення сфери знань із психології праці, ор-
ганізаційній психології. Значна кількість 
психологічних підходів визначає широкі 
можливості системи психологічного забез-
печення в рішенні задач, що стоять перед 
офіцерами технічного профілю. Їхня робо-
та виконується під впливом багатьох стре-
согенних чинників, що висуває підвищені 
вимоги до професійно-важливих якостей 
особистості, серед яких одне із провідних 
місць посідають професійна мотивація і во-
льові якості особистості. 

Організаційна робота із психологічного 
забезпечення професійної діяльності фа-
хівців ризиконебезпечних професій має 
бути спрямована на формування, збере-
ження, підтримку та відновлення оптималь-
ної працездатності спеціалістів як у повсяк-
денних, так і в екстремальних умовах, мати 
свої принципи, завдання, етапи, методи 
управління, передбачати заходи професій-
ної орієнтації, професійного психологічного 
відбору, соціально-психологічної адаптації, 
психологічної підготовки, психологічного 
супроводу професійної діяльності, пси-
хологічного відновлення та реабілітації. 
Найбільша її ефективність досягається за 
умови дотримання принципів комплек-
сності, цілеспрямованості, безперервності.  
Вивчення даної проблеми буде продовже-
но в подальших наших роботах.
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ОСОБЛИВОСТІ СИСТЕМИ СТАВЛЕНЬ КУРСАНТІВ ЗВО МВС  
ЗІ СПЕЦИФІЧНИМИ УМОВАМИ НАВЧАННЯ НА РІЗНИХ ЕТАПАХ  

ФАХОВОЇ ПІДГОТОВКИ
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аспірант кафедри психології та педагогіки

Харківський національний університет внутрішніх справ

У статті подано результати емпіричного дослідження системи ставлень курсантів ЗВО МВС зі спе-
цифічними умовами навчання, які навчаються на першому і третьому курсах. З’ясовано специфіку 
ставлень курсантів до 73 об’єктів і явищ соціально-професійного оточення за суб’єктивними шкалами: 
«важливість», «контрольованість» і «мінливість». Визначено коло ставлень курсантів, які є: 1) цілісни-
ми й несуперечливими; 2) суперечливими та декларативними; 3) суперечливими й витісненими. 

Ключові слова: система ставлень особистості, курсанти ЗВО МВС, специфічні умови навчання.

В статье представлены результаты эмпирического исследования системы отношений курсантов 
первых и третьих курсов вузов МВД со специфическими условиями обучения. Определена специфика 
отношений курсантов к 73 объектам и явлениям социально-профессионального окружения по субъек-
тивным шкалам: «важность», «контролируемость», «изменчивость». Определен круг отношений кур-
сантов, которые являются: 1) целостными и непротиворечивыми; 2) противоречивыми и декларативны-
ми; 3) противоречивыми и вытесненными.

Ключевые слова: система отношений личности, курсанты вузов МВД, специфические условия обу-
чения.

Honcharova H.O. FEATURES OF THE SYSTEM OF RELATIONS OF CADETS OF HIGH SCHOOLS 
OF THE MINISTRY OF INTERNAL AFFAIRS WITH THE SPECIFIC CONDITIONS OF TRAINING AT 
DIFFERENT STAGES OF PROFESSIONAL TRAINING

The article presents the results of an empirical study of the system of relations between the first and third 
year students of the Ministry of Internal Affairs high schools with specific learning conditions. The specifics 
of the cadets' relations to 73 objects and phenomena of the socio-occupational environment by the subjective 
scales of “importance”, “controllability”, “variability” are determined. The circle of the relations of cadets is 
defined, which are: 1) integral and non-contradictory; 2) contradictory and declarative; 3) contradictory and 
displaced.

Key words: the system of relations of the person, cadets of high schools of the Ministry of Internal Affairs, 
specific conditions of training.

Постановка проблеми. На сучасно-
му етапі розвитку суспільства дуже гостро 
стоїть проблема ефективності діяльності 
поліції. Процес реформування, що триває, 
порушує багато питань, серед яких одне 
із центральних – система підготовки полі-
цейських кадрів. Безперечним є той факт, 
що саме в період фахової підготовки ос-
таточно закріплюється суб’єктивний вибір 
поліцейської професії, проходить первинна 
адаптація до її умов, особистість курсанта 
не лише озброюється знаннями й навичка-
ми, а й формує необхідні характерологічні, 
вольові, комунікативні та інші якості і стійку 
мотивацію майбутньої професійної діяль-
ності.

Натепер основна частина майбутніх пра-
цівників поліції проходить первинну під-
готовку в закладах вищої освіти зі специ-
фічними умовами навчання, де створено 

відповідне освітнє середовище, особли-
вість якого полягає в поєднанні навчаль-
ної та службової діяльностей для курсан-
тів, наявності комплексу умов, наближених 
до  специфіки майбутньої професії (жор-
сткий розпорядок дня, наявність статутних 
субординаційних відносин, добові чергу-
вання, заходи охорони публічного порядку 
в містах тощо). 

Передбачається, що під впливом за-
значених умов, від початку навчання пе-
ребуваючи в статусі поліцейського, осо-
бистість курсанта в такому середовищі 
буде змінюватись і розвиватись відпо-
відно до вимог професії, досягнувши «на 
виході» не тільки професійної готовності, 
достатнього обсягу знань, вмінь і нави-
чок, а й певного рівня психологічної го-
товності до складної й нетривіальної по-
ліцейської праці [1].
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Відкритим залишається питання оціню-
вання сформованості зазначених психо-
логічних структур у випускників. Упродовж 
декількох років на кафедрі педагогіки та 
психології Харківського національного уні-
верситету внутрішніх справ досліджується 
проблематика ставлень поліцейських до 
різноманітних об’єктів і явищ їхнього соці-
ально-професійного оточення [2; 3; 4; 5]. 
Пропонується розуміння системи ставлень 
особистості як міри її психічної доросло-
сті й розвиненості, індикатора потенцій-
ної поведінки поліцейських щодо найбільш 
важливих аспектів професійної діяльності: 
щодо громадян, держави, власних обов’яз-
ків, себе самого тощо.

Аналіз останніх досліджень і пу-
блікацій. Ставлення особистості вже не 
одноразово були предметом дослідження 
психологів і науковців.  Так, Б.Г.  Ананьєв, 
О.О. Бодальов, О.Ф. Лазурський, Б.Ф. Ло-
мов, В.С. Мерлін, С.Л. Рубінштейн у робо-
тах здійснили дослідження психологічного 
змісту поняття «ставлення» особистості; 
К.О.  Абульханова-Славська, Б.Г.  Ананьєв, 
О.О. Бодальов, О.Ф. Лазурський, В.М. М’я-
сищев та С.Л. Рубінштейн висували пропо-
зиції щодо розмежування видів ставлень; 
Л.І.  Божович, В.С.  Мерлін, В.М.  Мясищев  
розглядали структуру ставлень і психоло-
гічну характеристику їх компонентів [3].  

Система ставлень особистості  – це 
пов’язані між собою окремі ставлення, які 
В.М. Мясищевим розглядаються як вибір-
кові, активні, свідомі зв’язки з дійсністю, 
що в «згорнутому» вигляді зображують 
накопичений досвід взаємодії з найбільш 
важливими об’єктами і явищами [3, с. 6].

Ураховуючи викладене, дослідження 
системи ставлень курсантів відомчих ви-
шів є актуальним у сенсі прогнозу їхньої 
майбутньої професійної діяльності, харак-
тер і успішність якої будуть багато в чому 
визначатись ставленнями та їх похідними 
(установками, інтересами, переконаннями, 
схильностями тощо).

Постановка завдання. Мета статті  – 
з’ясувати специфіку ставлень курсантів до 
73 об’єктів і явищ соціально-професійного 
оточення за суб’єктивними шкалами: «важ-
ливість», «контрольованість» і «мінливість»; 
визначити коло ставлень курсантів. 

Виклад основного матеріалу дослі-
дження. Методика й вибірка досліджен-
ня. У дослідженні взяли участь 35 курсантів 
першого курсу Харківського національно-
го університету внутрішніх справ, із них – 
19 дівчат і 16 юнаків 17–18 років, 110 кур-
сантів третього курсу, з них  – 50 дівчат і 
60 юнаків 19–21 років. Групи дослідження 
сформовані за курсом навчання і статтю.

Емпіричне дослідження ставлень кур-
сантів поліції здійснювалося з викорис-
танням методу суб’єктивного шкалювання. 
На  першому етапі складено контрольний 
список понять, що позначають окремі 
об’єкти і явища соціально-професійно-
го оточення (73 поняття): Життя загалом, 
Минуле, Теперішнє, Майбутнє, Я, Я-іде-
альний, Люди, Правопорушники, Злочинці, 
Закони, Агресія, Брехня, Неправда, Успіх, 
невдача, Здоров’я, Їжа, Спорт, Хобі, до-
звілля, Відпочинок, Алкоголь, Паління, Моя 
країна, Українська мова, Національні тра-
диції, Фізична праця, Розумова праця, Ко-
лектив, колеги, Навчання у ХНУВС, Майбут-
ня професія, Служба, Казарма, гуртожиток, 
Викладачі, Курсові офіцери, Навчальні 
предмети, Навчальна література, Практи-
ка, Телебачення, Інтернет, Художні книги, 
Комп’ютерні ігри, Вища освіта, Самоосвіта, 
Мистецтво, Одяг, взуття, Гаджети, техніка, 
Прикраси, предмети розкоші, Моя зовніш-
ність, Друзі, Протилежна стать, Особи моєї 
статі, Батько, Мама, Інші родичі, Майбутній 
чоловік/дружина, Діти, Підлітки, Дорослі, 
Літні люди, Працівники поліції, Власні ро-
зумові здібності, Громадянські обов’язки, 
Критика, зауваження, Релігія, Гроші, Гнів, 
Страх, Радість, Печаль, Роздратування, За-
доволення, Інтерес, Втома, Сон.

Надалі вказані поняття оцінені досліджу-
ваними за семибальними шкалами, залеж-
но від того, якою мірою вони для курсан-
тів «Важливі/неважливі», «Контрольовані/ 
неконтрольовані», «Однакові, постійні/ 
мінливі». 

На другому етапі емпіричного дослі-
дження зазначений список понять оцінений 
досліджуваними за допомогою процедури 
колірного тесту ставлень Бажина-Еткінда 
[7]. 

Обговорення результатів. Виокремле-
но по п’ять понять, які за кожним із кри-
теріїв отримали найбільшу та найменшу 
оцінку за результатами суб’єктивного шка-
лювання в групах дослідження. Окремо для 
кожного поняття в дужках наведено ранг, 
отриманий за допомогою колірного тесту 
ставлень (таблиця 1).

З таблиці видно, що курсанти-дівчата 
першого і третього курсів навчання спільно 
виділили як найважливіші категорії «Мати», 
«Майбутнє» і «Здоров’я». Це означає, що 
впродовж навчання важливість і цінність 
цих об’єктів не зменшується, а, навпаки, 
стверджується. Головна ж відмінність по-
лягає в тому, що дівчата – курсанти пер-
шого року навчання – ще дещо розгублені, 
засвоюють нові правила поведінки, звика-
ють брати на себе більшу відповідальність 
за власне життя й успішність, лише почина-
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ють занурюватись у світ обраної професії 
й, звичайно ж, думаючи про майбутнє, ще 
не знають, з чим його пов’язати. Приблиз-
но ж на середині навчання, вважаючи най-
важливішим власне майбутнє та, ймовірно, 
маючи щодо нього певні плани й бачен-
ня часової перспективи, дівчата додають 
до категорії найважливіших понять такі як 
«майбутній чоловік» і «діти». На цей час ді-
вчата вже мали змогу добре ознайомитися 
з тонкощами обраної спеціальності, вважа-
ють здоров’я й роль майбутньої дружини 
більш важливими, ніж професійні поняття.  

Серед юнаків маємо схожі результати. 
Як на першому, так і на третьому курсах 

навчання найважливішим для них є «мати», 
«майбутнє» і здоров’я». Курсанти-першо-
курсники переживають такий самий процес 
адаптації, пошуку себе, переоцінки ціннос-
тей, як і дівчата, тому ще не мають чіткого 
уявлення стосовно майбутнього. На відміну 
від першокурсників, юнаки третього кур-
су навчання, вважаючи за найважливіше 
власне майбутнє, вже певним чином його 
конкретизують і пов’язують із категоріями 
«вища освіта» й «успіх». 

За критерієм контрольованості спільно 
обраних понять дівчатами  – курсантами 
першого і третього курсів – не виявилося. 
Це може означати, що впродовж цих ро-

Таблиця 1
Порівняльна характеристика ставлень курсантів ВНЗ МВС (ранг КТС)

Шкала
1 курс 3 курс

Дівчата Юнаки Дівчата Юнаки

1

В
а
ж

л
и
в
і мати (3)

сон (11)
здоров’я (48)

друзі (20)
майбутнє (34)

мати (3)
майбутнє (58)

батько (13)
життя загалом (40)

здоров’я (5)

майбутнє (10)
майбутній чоловік 

(9)
діти (18)
мати (5)

здоров’я (6)

майбутнє (61)
мати (10)

здоров’я (8)
успіх (1)

вища освіта (14)

Н
е
в
а
ж

л
и
в
і алкоголь (47)

паління (5)
агресія (2)

роздратування (15)
комп’ютерні ігри 

(73)

релігія (43)
алкоголь (30)
паління (6)
брехня (24)
невдача (46)

алкоголь (51)
комп’ютерні ігри 

(57)
паління (56)
агресія (62)
брехня (63)

паління (63)
алкоголь (50)
брехня (43)
невдача (62)
злочинці (55)

2

К
о
н
тр

о
л
ьо

в
а
н
і

державна мова (68)
розум. праця (49)
хобі, дозвілля (46)

відпочинок (26)
самоосвіта (54)

релігія (43)
паління (6)
діти (14)

громадянські 
обов’язки (70)

радість (7)

майбутній чоловік 
(9)

діти (18)
власна зовнішність 

(1)
мати (5)

власне Я (7)

теперішнє (7)
власне Я (15)

спорт (12)
успіх (1)

відпочинок (18)

Н
е
ко

н
тр

о
л
ьо

в
а
н
і

правопорушники 
(25)

злочинці (12)
страх (33)

невдача (9)
печаль (51)

особи протилежної 
статі (51)

особи своєї статі 
(62)

невдача (46)
інтернет (41)
підлітки (27)

злочинці (64)
правопорушники 

(61)
курсові офіцери (54)

комп’ютерні ігри 
(57)

моя країна (51)

злочинці (55)
правопорушники 

(49)
паління (63)
брехня (43)

комп’ютерні ігри 
(46)

3

О
д
н
а
ко

в
і,
  

п
о
с
ті

й
н
і,
 с

ті
й
кі майбутній чоловік 

(28)
власні розумові 
здібності (24)
громадянські 
обов’язки (60)
практика (32)

українська мова (68)

гроші (53)
українська мова (31)
роздратування (9) 

літні люди (60)
підлітки (27)

мати (5)
батько (17)

інші родичі (36)
моя зовнішність (1)

друзі (2)

мати (10)
батько (2)

навчальна практика 
(19)

вища освіта (14)
самоосвіта (24)

М
ін

л
и
в
і

паління (5)
гнів (7)

агресія (2)
алкоголь (47)

страх (33)

алкоголь (30)
комп’ютерні ігри(21)
критика, зауваження 

(52)
громадянські 
обов’язки (70)
інші люди (64)

паління (56)
алкоголь (51)

комп’ютерні ігри 
(57)правопорушники 

(61)
агресія (62)

паління (63)
алкоголь (50)

брехня, неправда 
(43)

гроші (5)
комп’ютерні ігри 

(46)
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ків дівчата майже щодня перевіряють свої 
сили у вирішенні безлічі нових і нових пи-
тань. На деякі вони одразу знаходять від-
повідь, а інші вже не захоплюють їхню увагу 
та сприймаються як не варті зусиль. Най-
більш контрольовані поняття першокурс-
ниць пов’язані з розвитком та отриманням 
нових знань (розумова праця, хобі, дозвіл-
ля, відпочинок, самоосвіта), на третьому 
курсі замінюються категоріями, пов’язани-
ми зі створенням власної сім’ї (майбутній 
чоловік, діти).

Навпаки, серед найменш контрольова-
них дівчатами понять збіглося два: «злочин-
ці» та «правопорушники». Можна сказати, 
що дівчата вважають злочинців і правопо-
рушників такими, яких не можна випра-
вити, на них не можна вплинути. І  якщо 
для курсантів, які нещодавно вступили до 
вишу МВС, такі результати частково мож-
на виправдати тим, що вони лише почали 
ознайомлення із сутністю, призначенням і 
тонкощами обраної професії, демонстру-
вання таких результатів курсантами тре-
тього курсу викликає засмучення. Адже ж 
під час навчання наголошується на тому, 
що різноманітні заходи стягнення викону-
ють не лише каральну та відновлювальну, 
а й виховну функцію. 

У хлопців першого і третього курсів не 
знайшлося жодного збігу як серед най-
більш, так і серед найменш контрольова-
них явищ та об’єктів. 

Про всі поняття, зараховані юнака-
ми-першокурсниками до найбільш контр-
ольованих (релігія, паління, діти, гро-
мадянські обов’язки, радість), хочеться 
сказати, що швидше за все вони оціню-
вали їх контрольованість з позиції вибору: 
вірити  – не  вірити; виконувати громадян-
ські обов’язки – ухилятися від їх виконання;  
не мати дітей – мати, в якому віці; палити – 
не палити. 

Щодо понять, оцінених третьокурсника-
ми як найбільш контрольовані (теперішнє, 
власне Я, спорт, успіх, відпочинок), мова 
йде про контроль через необхідність більш 
активної діяльності. Тобто на третьому курсі 
юнаки вважають, що контролюють не лише 
можливість вибору із запропонованого,  
а й здатні самі зрозуміти, чого вони праг-
нуть, поставити мету, розробити план її до-
сягнення і діяти. 

Щодо явищ та об’єктів, оцінених як най-
менш контрольовані, можна сказати, що 
курсанти-юнаки першого курсу включили 
в цю групу поняття, тісно пов’язані безпо-
середньо з їхньою особистістю, спрямо-
вані «всередину себе». У згаданому віці, 
тим паче потрапивши в новий колектив, 
кожній молодій людині хочеться заявити 

про себе, самоствердитися, сподобати-
ся одноліткам, мати визнання та власну 
думку, до якої прислухатимуться інші. Але 
студентське співтовариство дещо відріз-
няється від шкільного, та й особливі умови 
навчання, відносини службової субордина-
ції диктують свої правила. Тому курсанти 
можуть відчувати побоювання не заслужити 
авторитету, не знайти спільну мову з ото-
чуючими, зазнати невдачі, не мати змоги 
отримати підтримку серед одногрупників 
(особи протилежної статі, особи своєї ста-
ті, невдача, підлітки). 

Найбільш неконтрольовані поняття, ви-
значені курсантами-юнаками третього кур-
су, спрямовані назовні і стосуються дещо 
віддалених об’єктів (злочинці, правопоруш-
ники). Як і в групі дівчат, невтішною є си-
туація з думкою про відсутність здатності 
впливати на злочинців і правопорушників. 

Що до критерію мінливості чи стійкості 
певних явищ та об’єктів маємо такі резуль-
тати. Дівчата-першокурсниці виділили як 
найбільш стійкі поняття: «майбутній чоло-
вік», «власні розумові здібності», «грома-
дянські обов’язки», «практика», «українська 
мова».

Ставлення до особистості майбутнього 
чоловіка дівчата-першокурсниці вважають 
вже сформованим. Але ж, як бачимо, на 
третьому курсі навчання дівчата не зара-
хували його до п’ятірки найбільш стійких, 
це означає, що образ майбутнього чолові-
ка мінливий, дівчата його вдосконалюють, 
змінюють, наповнюють новими вимогами.

Що до інших понять, зарахованих до не-
змінних у часі (власні розумові здібності, 
громадянські обов’язки, практика), то вони 
більш за все пов’язані з процесом навчан-
ня та становленням себе як майбутнього 
правоохоронця. Так, як для студента важ-
ливо мати високий рівень теоретичних і 
практичних знань, так і для майбутнього 
правоохоронця важливо мати високий рі-
вень правосвідомості й сумлінно виконува-
ти обов’язки, покладені Конституцією Укра-
їни на кожного її громадянина.

На третьому ж курсі категорії, пов’язані 
з навчанням і громадянством не займають 
високих позицій, поступаючись місцем ро-
льовим поняттям, таким як мати, батько, 
інші родичі, друзі. На цей час більшість ді-
вчат уже неодноразово мали змогу пере-
вірити свої родинні зв’язки та дружбу на 
міцність. Вони впевнені в підтримці роди-
чів і друзів, постійно потребують їхньої під-
тримки, спілкування з ними, можливо, дещо 
розчарувавшись у процесі навчання чи об-
раній спеціальності, шукають утіхи та спря-
мовують свої зусилля на підтримку міцних, 
сталих стосунків із близькими людьми. 



ауковий вісник Херсонського державного університетуН 169

Зарахування до найбільш сталих у часі 
явищ поняття «українська мова» свідчить 
про підвищене почуття патріотизму та по-
ваги до державної мови. Такий результат 
може бути зумовлений активізацією захо-
дів патріотичного характеру у зв’язку з по-
літичними подіями останніх років чи онов-
ленням у пам’яті під час підготовки до ЗНО 
з історії України подій боротьби україн-
ського народу за свою незалежність і мову. 

Поняття, визначені як мінливі в ді-
вчат-курсантів різних курсів навчання, май-
же збігаються, це означає, що кожного 
разу досвід взаємодії з ними переосмис-
люється, питання ставлення до них усе ще 
«залишається відкритим». Те саме можна 
сказати й про хлопців.

Дещо змінилася ситуація з поняттям 
«правопорушники». Імовірно, продовжуючи 
вважаючи себе особисто чи правоохорон-
ців загалом не здатними впливати на пра-
вопорушників, дівчата все ж визнають мож-
ливість того, що вони зміняться скоріш за 
все під впливом певних життєвих обставин.

Юнаки ж на першому курсі навчання ви-
значили як найбільш стійкі зовсім не пов’я-
зані між собою поняття, що ще раз підкрес-
лює певну неусталеність, несформованість 
власної життєвої позиції юнаків 17–18 ро-
ків. Натомість у юнаків третього курсу нав-
чання вже простежується виділення пріо-
ритетних сфер життя, які оцінюються ними 
як незмінні, відповідно, й варті зусиль, а 
саме: стосунки з батьками та успіхи в ово-
лодінні професійними й іншими знаннями. 
На підтвердження зазначеної думки вар-
то сказати, що поняття «мати», «батько», 

«вища освіта» й «самоосвіта» оцінені юна-
ками третього курсу не тільки як найбільш 
стійкі, а і як найбільш важливі.

Аналіз рангових позицій понять за колір-
ним тестом ставлень справляє дещо інше 
враження. Ми виходили з того, що само-
оцінка ставлень здійснюється на двох рів-
нях: усвідомлюваному (когнітивному), який 
досліджений за допомогою суб’єктивного 
шкалювання, і неусвідомленому (емоційно-
му), на вивчення якого спрямований колір-
ний тест ставлень. За таких умов існує три 
можливі варіанти існування кожного окре-
мого ставлення:

а) цілісне несуперечливе (позитивне чи 
негативне), в якому відбувається збіг його 
когнітивної та емоційної оцінки;

б) суперечливе декларативне, в якому 
когнітивна оцінка об’єкта значно превалює 
над емоційною, тобто об’єкт оцінюється як 
важливий, але за результатами колірного 
тесту займає низькі рангові позиції.

в) суперечливе витіснене, в якому емо-
ційна оцінка об’єкта значно превалює над 
когнітивною, тобто об’єкт оцінюється як не-
важливий, але за результатами колірного 
тесту займає провідні позиції (таблиця 2). 

Висновки з проведеного досліджен-
ня. З аналізу результатів проведеного до-
слідження системи ставлень курсантів пер-
шого і третього курсів можна резюмувати 
таке:

1. Професійно-важливі об’єкти і явища 
дійсності не набувають найвищої важливо-
сті протягом трирічного навчання курсан-
тів, тобто не стають для них цінностями. 
На першому курсі навчання як юнаки, так 

Таблиця 2
Характеристика ставлень курсантів ЗВО МВС

Шкала
1 курс 3 курс

Дівчата Юнаки Дівчата Юнаки

Н
е
с
уп

е
р
е
чл

и
-

в
і,
 ц

іл
іс

н
і

(+) мати, сон, друзі
(-) алкоголь, 

комп’ютерні ігри

(+) мати, батько, 
здоров’я, радість,
(-) роздратування, 
релігія, невдача

(+) мати, здоров’я,  
майбутнє, майбутній 

чоловік, власна зовніш-
ність, власне Я, друзі

(-) алкоголь, комп’ютер-
ні ігри, паління, агресія, 

брехня

(+) успіх,  
здоров’я,  

вища освіта
(-) паління,  

алкоголь, брехня, 
невдача, злочинці

Д
е
кл

а
р
а
ти

в
н
і

здоров’я, майбутнє, 
державна мова, ро-
зумова праця, хобі, 

самоосвіта

майбутнє, життя 
загалом, релі-

гія, громадянські 
обов’язки, гроші, 

літні люди

діти, батько,
інші родичі майбутнє

В
и
ті

с
н
е
н
і,
 

п
р
и
хо

в
ув

а
н
і

паління, агресія, 
невдача, гнів

паління,
комп’ютерні ігри - гроші
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і дівчата ще доволі погано уявляють, чого 
вони очікують від майбутнього й від навчан-
ня зокрема, тому ще не пов’язують власне 
майбутнє з чимось конкретним. На третьо-
му ж курсі курсанти вже знайомі з тонко-
щами обраної спеціальності, починають 
розмірковувати над шляхами подальшого 
розвитку: дівчата визначають здоров’я й 
роль майбутньої дружини більш важливи-
ми, ніж професійні поняття, а юнаки пов’я-
зують плани на майбутнє з категоріями 
«вища освіта» й «успіх». 

2. На третьому курсі поняття «українська 
мова» за жодним із критеріїв не зарахова-
но до п’ятірки найбільш високо оцінених, 
тоді як серед курсантів першого курсу за-
значене поняття названо одним із найбільш 
контрольованих та одним із найбільш по-
стійних. Це може означати, що програми 
патріотичного виховання на третьому курсі 
є не дуже дієвими або ж почуття патріотиз-
му, гордості за країну та турботи про неї на 
третьому курсі замінюється більш егоїстич-
ними турботами власне про себе (досяг-
нення успіху і створення власної сім’ї). 

3. На першому курсі поняття, пов’язані 
з навчанням, серед п’ятірки «кращих» або 
«гірших» зустрічаються доволі рідко, порів-
няно з результатами тестування курсантів 
третього курсу. Це може свідчити про те, 
що першокурсники ще недостатньо повно 
сформували своє ставлення до навчання, 
ще не мають комплексного уявлення про 
цей процес.

4. Протягом навчання відбувається по-
ступове урівноваження ставлень, вони 
тяжіють до цілісності й однозначності. 

У  курсантів третього курсу значно менша 
кількість суперечливих ставлень, як декла-
ративних, так і витіснених. Здається, що 
зусилля щодо виховної та психологічної 
роботи з курсантами повинні бути спрямо-
вані саме в цій площині.
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САМОРЕГУЛЯЦІЯ ТА РЕФЛЕКСИВНІСТЬ КУРСАНТІВ –  
МАЙБУТНІХ ПОЛІЦЕЙСЬКИХ У КОНТЕКСТІ ПРОГРАМИ 

ПСИХОЛОГІЧНОГО СУПРОВОДУ

Клименко І.В., к. психол. н., начальник
Департамент кадрового забезпечення 

Національної поліції України

У статті розглянута проблема психічної саморегуляції і рефлексивності в психології. Проаналізова-
но специфіку особистісної саморегуляції та її взаємозв’язку з парціальними характеристиками рефлек-
сивності в курсантів у контексті програми психологічного супроводу. У дослідженні було встановлено, 
що курсанти, які були залучені до участі в програмі психологічного супроводу, більшою мірою орієн-
товані на аналіз і оцінку вже виконаної діяльності, подій, що відбулися в минулому. Ці випробовувані 
схильні до роздумів про майбутню діяльність і її планування, спостереження й аналізу власної пове-
дінки. У курсантів, які навчалися у звичайних умовах, встановлено більш низькі показники за всіма 
складниками особистісної саморегуляції.

Ключові слова: курсанти, парціальні характеристики рефлексивності, правоохоронні органи, пси-
хологічний супровід.

Специфика саморегуляции и ее взаимосвязи с парциальными характеристиками рефлексивности 
курсантов  – будущих правоохранителей в контексте программы психологического сопровождения. 
В статье рассмотрена проблема психической саморегуляции и рефлексивности в психологии. Проана-
лизирована специфика личностной саморегуляции и ее взаимосвязи с парциальными характеристиками 
рефлексивности у курсантов в контексте программы психологического сопровождения. В исследовании 
установлено, что курсанты, которые были включены в программу психологического сопровождения,  
в большей степени ориентированы на анализ и оценку уже проделанной деятельности, событий, прои-
зошедших в прошлом. Эти испытуемые склонны к размышлениям о будущей деятельности и ее плани-
ровании, наблюдению и анализу собственного поведения. У курсантов, которые обучались в обычных 
условиях, выявлены более низкие показатели по всем составляющим личностной саморегуляции.

Ключевые слова: курсанты, парциальные характеристики рефлексивности, правоохранительные 
органы, психологическое сопровождение.

Klymenko I.V. SELF-REGULATION AND REFLEXIVITY OF CADETS  – FUTURE LAW 
ENFORCEMENT OFFICERS IN THE CONTEXT OF THE PSYCHOLOGICAL SUPPORT PROGRAM

The article deals with the problem of psychic self-regulation and reflexivity in psychology. Specificity 
of self – regulation and its relationship with the partial characteristics of reflexivity (retrospective reflection, 
reflection of the present and future, interpersonal reflection) of cadets in the context of a program of psycho-
logical support is analyzed. The specifics of personal self-regulation and its relationship with the partial char-
acteristics of the cadets’ reflexivity in the context of the psychological support program are analyzed. The study 
found that the cadets who were included in the psychological support program are more focused on analyzing 
and evaluating the activities already done, the events that took place in the past. These subjects are prone to 
thinking about future activities and planning, monitoring and analyzing their own behaviour. Cadets who were 
trained in ordinary conditions were found to have lower rates for all components of personal self-regulation.

Key words: cadets, partial characteristics of reflexivity, law enforcement agencies, psychological support.

Постановка проблеми. Проблема пси-
хічної саморегуляції є однією з найбільш 
глобальних і фундаментальних проблем 
загальної психології. Це пов’язано з тим, 
що під час взаємодії з навколишнім світом 
людина безперервно стикається із ситуаці-
єю вибору різних способів реалізації своєї 
активності залежно від поставлених цілей, 
індивідуальних особливостей і умов навко-
лишньої дійсності, особливостей людей, 
які з нею взаємодіють.

У ситуації вибору зменшення невизна-
ченості можливе лише засобами регуляції, 
а в разі психологічної регуляції  – засоба-

ми саморегуляції в тому сенсі, що людина 
сама досліджує ситуацію, програмує свою 
активність, контролює і коригує результати.

Саморегуляцію розуміють як процес, що 
забезпечує стабільність системи, її віднос-
ну стійкість і рівновагу, а також цілеспря-
мовану зміну індивідом механізмів різних 
психофізіологічних функцій, що стосуються 
формування особливих засобів контролю 
за діяльністю [5, с. 10].

Саморегуляція  – це вміння людини ба-
чити кінцеву мету діяльності, самостійно 
знаходити оптимальні шляхи її досягнення і 
добиватися здійснення. Результатом само-
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регуляції є виховання цілеспрямованості, 
організованості, уміння володіти собою.

Першою загальною особливістю само-
регуляції є вільний вибір (варіювання) мети 
і формування згідно з нею програм (стра-
тегій) дій. Створення намірів, мотивів, про-
грам стимульовано іншими мотивами, які є 
реалізацією мети і програм більш високого 
порядку. У результаті свого функціонування 
будь-який акт саморегуляції має кінцевий 
продукт. Причому, і це особливо важливо, 
цим продуктом може бути і мета, і програ-
ма подальшої діяльності, які самі можуть 
формуватися в результаті функціонування 
процесів саморегуляції [3].

Для того, щоб реакції виникали не у від-
повідь на зовнішні подразники за прин-
ципом рефлекторної дуги, а в узгодженні 
з бажанням суб’єкта дійсності, у тій послі-
довності, яку передбачає його програма, 
необхідне свідоме сприйняття цих реакцій. 
У цьому проявляється свідомий характер 
процесу саморегуляції, зокрема тих змін, 
які є наслідком доцільності. Не може бути 
саморегуляції як регуляції особистості 
поза свідомістю. Ця особливість саморегу-
ляції є загальновизнаною (Л.С. Виготський, 
А.В. Запорожець, О.А. Конопкін, Г.С. Нікі-
форов, В.І. Селіванов, Д.М. Узнадзе) [6]. 

Ще однією особливістю саморегуляції 
є процес активізації в тій сфері діяльності, 
де вона в даний час відбувається. Сфор-
мовані процеси саморегуляції систематич-
но проявляються в життєдіяльності людини 
у вигляді різних актів довільної поведінки 
і є специфікою саме людської життєдіяль-
ності. Але активність перебігу процесів са-
морегуляції може змінюватися від ситуації 
до ситуації: це залежить від сформованості 
навичок спеціального звернення до само-
регулятивних процесів і від характеру си-
туації, яка передбачає або не передбачає 
необхідності саморегуляції. 

Є два типи ситуацій, коли активність 
процесів саморегуляції найбільша: 

 – ситуації особливої вагомості дій, від 
яких залежить подальша поведінка або її 
наслідки; 

– ситуації оволодіння новим, ситуації 
навчання [8, с. 35–47].

Загальний потенціал саморегуляції скла-
дається зі змістовно-смислової стійкості 
особистості та її діяльнісних можливостей, 
які обмежуються значущими для даної осо-
бистості впливами соціальної і предметної 
дійсності, що приводять до відмови від ра-
ніше прийнятої мети і мобілізації для ре-
алізації знову прийнятої мети. Словами 
О.Г.  Асмолова, психологія саморегуляції 
відображає проблему «мінливої особисто-
сті в мінливому світі» [1].

Аналіз останніх досліджень і публіка-
цій. Згідно з поглядами В.І. Моросанової, 
О.А. Конопкіна й А.К. Осницького, само-
регуляція є процесом ініціації і постановки 
суб’єктом цілей активності, а також управ-
ління досягненням цих цілей. Процеси са-
морегуляції розглядаються цими авторами 
як внутрішня цілеспрямована активність 
людини, яка реалізується завдяки систем-
ній участі самих різних процесів, явищ і рів-
нів психіки. 

Предметом психології саморегуляції є 
інтегративні психічні явища і процеси, що 
забезпечують самоорганізацію різних видів 
психічної активності людини, цілісність її ін-
дивідуальності й особистості. Аналіз меха-
нізмів саморегуляції проводиться в межах 
проблематики індивідуальних стилів регу-
лювання, реалізації різних форм довільної 
активності і діяльності (навчальної, трудо-
вої), регуляції психічних станів, вікових ас-
пектів її становлення [6, с. 5].

Отже, процес саморегуляції є реалізаці-
єю суб’єктивної програми в трансформа-
ції передбачених даною програмою дій  – 
у реально відтворені дії. Ця трансформація 
здійснюється завдяки регулюючим впли-
вам на ті потенції особистості, залучення 
яких приводить до виконання програми.

Саморегуляція є процесом свідомого 
управління виконанням діяльності, у кон-
текст якої вона входить незалежно від кон-
кретних форм останньої. Це є свідченням 
наскрізного характеру саморегуляції, що 
може проявлятися в різних сферах жит-
тєдіяльності людини залежно від специфі-
ки онтогенезу кожного окремого індивіда. 
Завдяки цьому можна говорити про само-
регуляцію станів, мотиваційну саморегуля-
цію, саморегуляцію діяльності.

У даний час проблема саморегуляції 
особистості перебуває в центрі уваги пси-
хологічної науки, яка накопичила достатній 
обсяг знань під час її вивчення. Правомір-
но, що особистісну саморегуляцію дослід-
жують як специфічну активність суб’єкта, 
спрямовану на перетворення свого стану, 
тобто як дію, і включають її в структуру ді-
яльності, орієнтовану на відновлення сил 
організму й активізацію працездатності, 
а також як діяльність, об’єктом якої є орга-
нізація функцій самого суб’єкта.

За визначенням М.Й. Боришевським 
психологічного змісту саморегуляції, її ро-
зуміють як переважно усвідомлене, ціле-
спрямоване планування, побудову й пере-
творення суб’єктом власних дій і вчинків 
відповідно до особистісно значущих по-
треб, мотивів і цілей. Згідно з поглядами 
вченого, саморегуляція є здатністю осо-
бистості усвідомлено планувати, будувати, 
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діяти адекватно до обраної нею програми, 
принципів, норм і правил, останні ж вико-
нують роль еталонів, взірців у процесі осо-
бистісної саморегуляції [2].

Наведені аспекти дозволяють розгляда-
ти саморегуляцію як інтегрований, систем-
но організований психічний процес детер-
мінації, побудови, підтримки і регулювання 
зовнішнього й внутрішнього впливу, спря-
мованого на досягнення обраних суб’єк-
том цілей. Це виражається в стимулюван-
ні одних і гальмуванні інших особистісних 
потреб, дій та вчинків. Для повноцінного 
здійснення саморегуляції необхідно забез-
печити єдність її енергетичних, динамічних 
і змістовно-смислових аспектів. Доречно, 
на нашу думку, зупинитися на визначенні 
змісту процесуального аспекту саморегу-
ляції, тобто на тих психологічних функці-
ях, які в ньому розгортаються. Попри те, 
що саморегуляція має індивідуальний ха-
рактер (залежить від конкретних умов, від 
характеристик нервової діяльності, особи-
стісних якостей людини та ін.), вважаємо 
за доцільне систематизувати запропоно-
вані низкою вчених функції саморегуляції. 
М.Й. Боришевський [2, с. 21–22] виокрем-
лює й описує такі функції саморегуляції: 
1) плануюча та прогностична функції, що 
включають моменти цілепокладання та мо-
делювання; 2) селективна функція, що по-
лягає в наданні переваги чи виборі певних 
поведінкових завдань відповідно до осо-
бистісно значущих принципів і цінностей, 
засобів та способів їх вирішення; 3) функ-
ція «самосуб’єктного впливу», тобто впли-
ву особистості на власні психічні процеси 
і стани з метою їх оптимізації (регуляція 
рівня інтелектуальної активності, емоцій-
них проявів тощо); 4) коригуюча функція, 
полягає в перебудові власної поведінки  
з метою подолання невідповідності між на-
явними та запланованими наслідками пев-
них дій і вчинків; 5) функція забезпечення 
процесу самостворення, самовдоскона-
лення; 6) контролююча функція, яка поля-
гає в контролі й оцінюванні особистістю 
власної поведінки. 

Як визначає К.М. Лисенко-Гелемб’юк, 
по-перше, саморегуляція є провідним про-
цесом будь-якого виду життєдіяльності 
особистості, передбачає усвідомлену мо-
тивацію власних вчинків, їх самооцінку та 
самоконтроль, свідому стимуляцію вольо-
вої активності, подолання небажаних емо-
ційних станів, витримку під час подолання 
труднощів, використання засобів самоза-
спокоєння та самовладання, позитивної 
емоційної активності; по-друге, вміння лю-
диною усвідомлено впливати на саму себе, 
що виражається в гальмуванні та стимулю-

ванні певних власних дій, бажань, потреб, 
вироблення внутрішніх механізмів регуля-
ції, тобто саморегуляція дозволяє їй вибір-
ково ставитися до зовнішніх впливів, кон-
тролювати свої вчинки, формувати життєву 
позицію [7].

Отже, спираючися на вищезазначене, 
варто зауважити, що останнім часом у пси-
хології все більше помітні підходи, в яких 
поняття рефлексії та саморегуляції виявля-
ються тісно пов’язаними між собою.

Завдяки рефлексії в людини виникає 
внутрішнє життя і з’являється здатність ке-
рувати своїми станами і потягами – свобо-
да вибору. У підході А.В. Карпова рефлек-
сія не тільки теоретично обґрунтовується 
як процес, значущий для саморегуляції, 
але цей погляд дістає емпіричного та при-
кладного обґрунтування. Рефлексія роз-
глядається як найважливіша регулятивна 
складова частина особистості, що дозво-
ляє останній свідомо вибудовувати свою 
життєдіяльність. Автор вбачає специфічний 
характер рефлексії щодо інших видів пси-
хічних процесів, її особливу, комплексну 
і  синтетичну природу й особливий статус 
і місце в структурі психічних процесів [4].  
Як наукова проблема психологічний су-
провід навчання зазвичай розглядається 
в контексті процесів, що йдуть паралельно 
гуманізації та формуванню готовності май-
бутнього фахівця до професійної діяльно-
сті, безперервного професійного самороз-
витку й особистісного самовизначення.

Постановка завдання. Вивчення взає-
мозв’язків рефлексивності та саморегуля-
ції є актуальним дослідницьким завданням 
у контексті програми психологічного су-
проводу.

Виклад основного матеріалу дослі-
дження. У дослідженні взяли участь 78 кур-
сантів Харківського національного універ-
ситету внутрішніх справ (далі  – ХНУВС), 
вік досліджуваних  – від 18 до 20 років.  
Досліджувані склали дві групи, відповідно 
до навчання в контексті програми психоло-
гічного супроводу. 

1 група – курсанти в кількості 37 осіб – 
це досліджувані, які навчалися за програ-
мою психологічного супроводу; 

2 група – курсанти в кількості 41 особи – 
це досліджувані, які навчалися у звичайних 
умовах.

З огляду на завдання даної роботи, нами 
визначено специфіку складників особистіс-
ної саморегуляції курсантів ХНУВС, які за-
лучені до програми психологічного супро-
воду. 

Результати, що були отримані в дослі-
дженні індивідуально-стильової специфіки 
саморегуляції курсантів ХНУВС за допомо-



174 Серія Психологічні науки

Випуск 1. Том 2. 2018

гою опитувальника «Стиль саморегуляції 
поведінки» (В.І. Моросанова), надано в та-
блиці 1.

Показник «Планування» у першій групі 
становить 6,80 ± 0,36, у другій групі цей 
показник дорівнював 4,89 ± 0,27. Були 
отримані достовірні відмінності між група-
ми в  бік підвищення показника в першій 
групі, за р ≤ 0,01.

Курсантів, які навчаються в межах про-
грами психологічного супроводу, відрізняє 
більша сформованість потреби в усвідом-
леному плануванні діяльності, плани в них 
більш реалістичні, деталізовані, ієрархічні і 
стійкі, цілі діяльності висуваються більш са-
мостійно.

Зафіксовано статистично значуще зни-
ження показника за шкалою «Програмуван-
ня» у другій групі, р ≤ 0,05, за якою показ-
ники становлять: у першій групі  – 6,20 ± 
0,39 та 5,00 ± 0,32 – у другій.

Курсанти, які навчалися в межах про-
грами психологічного супроводу, відріз-
няються краще сформованою потребою 
продумувати способи своїх дій і поведінки 
для досягнення намічених цілей. Програ-
ми розробляються представниками першої 
групи більш самостійно, вони більш гнучко 
змінюють розроблені програми дій у нових 
обставинах, за невідповідності отриманих 

результатів цілям, більш ефективно прово-
дять корекцію програми дій до отримання 
прийнятного результату. Показник за шка-
лою «Оцінка результату» у першій групі ста-
новить 6,80 ± 0,39, у другій групі цей по-
казник дорівнював 5,17 ± 0,37. Визначено 
статистично значуще зниження показника 
в групі курсантів, які навчаються у звичай-
них умовах, за р ≤ 0,05.

Отже, курсанти, які навчаються в межах 
програми психологічного супроводу, ви-
являють більшу здатність виділяти значу-
щі умови досягнення цілей, більш успішно 
оцінюють як сам факт неузгодженості отри-
маних результатів з метою діяльності, так 
і причини, що призвели до нього, гнучко 
адаптуючися до зміни умов.

Показник «Гнучкість» у першій групі ста-
новить 4,20 ± 0,09, у другій групі цей по-
казник дорівнював 3,46 ± 0,25. Отримано 
достовірні відмінності в бік зниження по-
казника в групі досліджуваних курсантів, 
які навчаються у звичайних умовах, за  
р ≤ 0,05. У разі виникнення непередбачува-
них обставин випробовувані першої групи 
легко змінюють плани і програми виконав-
ських дій і поведінки, здатні швидко оцінити 
зміну значущих умов і перебудувати про-
граму дій. У разі виникнення неузгоджено-
сті отриманих результатів із метою своє-

Таблиця 1
Показники стиля саморегуляції поведінки курсантів, залучених  

до програми психологічного супроводу (M ± m )

Шкали
Група 1  

(психологічний  
супровід)

Група 2  
(звичайне 
навчання)

t р

Планування 6,80 ± 0,36 4,89 ± 0,27 4,21 0,01
Моделювання 4,80 ± 0,36 4,92 ± 0,36 0,24 –
Програмування 6,20 ± 0,39 5,00 ± 0,32 2,37 0,05
Оцінка результату 6,80 ± 0,39 5,17 ± 0,37 2,93 0,05
Гнучкість 4,20 ± 0,09 3,46 ± 0,25 2,31 0,05
Самостійність 7,00 ± 0,14 5,67 ± 0,27 3,82 0,01
Загальний рівень саморегуляції 33,40 ± 1,11 26,75 ± 0,81 4,95 0,01

Таблиця 2
Взаємозв’язки складників особистісної саморегуляції з парціальними 

характеристиками рефлексії курсантів, які навчаються у звичайних умовах (r)
Шкали РР РС РМ РСп

Планування – 0,30 – 0,25 0,10 0,04
Моделювання 0,42* 0,25 0,14 – 0,04
Програмування – 0,32 – 0,22 – 0,12 0,02
Оцінка результату 0,23 0,08 – 0,08 – 0,05
Гнучкість 0,07 – 0,14 – 0,06 – 0,22
Самостійність 0,09 – 0,10 0,02 – 0,14
Загальний рівень саморегуляції 0,20 0,002 0,13 – 0,02

Примітка 1: РР – ретроспективна рефлексія; РТ – рефлексія теперішнього; РМ – рефлексія 
майбутнього; РСп – рефлексія спілкування.

2. * – значущість зв’язків 0,05; ** – значущість зв’язків 0,01.
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часно оцінюють сам факт неузгодженості і 
здійснюють відповідну корекцію. Гнучкість 
регуляторики дозволяє адекватно реагува-
ти на швидку зміну подій і успішно вирішу-
вати поставлену задачу в ситуації ризику.

Показник за шкалою «Самостійність» 
у  першій групі становить 7,00 ± 0,14, 
у  другій групі показник за цією шкалою 
дорівнював 5,67 ± 0,27; визначено статис-
тично значуще зниження показника в кур-
сантів, які навчаються у звичайних умовах, 
за р ≤ 0,01. Курсанти, які навчаються в ме-
жах програми психологічного супроводу, 
є більш автономними, менше зважають 
на оточення, мають більшу здібність са-
мостійно планувати діяльність і поведінку, 
організовувати роботу з досягнення по-
ставленої мети, контролювати перебіг її 
виконання.

Отже, курсантів обох груп рівною мі-
рою характеризує розвинутість уявлень 
про зовнішні та внутрішні умови діяльності, 
ступінь їх усвідомленості, деталізованості, 
адекватності; здатність виділяти значущі 
умови досягнення цілей як у наявній ситу-
ації, так і в перспективному майбутньому.

У курсантів, які навчаються в межах 
програми психологічного супроводу та 
у  звичайних умовах, під час дослідження 
складників особистісної регуляції виявлено 
статистично значуще підвищення показни-
ків за шкалами «Планування», «Програму-
вання», «Оцінка результатів», «Гнучкість», 
«Самостійність» та подібність показників 
за шкалою «Моделювання». 

Нами були вивчені взаємозв’язки пар-
ціальних характеристик рефлексивності 
зі  складниками особистісної саморегуля-
ції в курсантів, які навчаються у звичайних 
умовах. Результати представлені в таб- 
лиці 2.

У курсантів, які навчаються у звичайних 
умовах, визначено значущий позитивний 
кореляційний зв’язок між шкалою «Ретро-

спективна рефлексія» та таким складником 
особистісної саморегуляції, як «Моделю-
вання», r = 0,42. 

У групи цих курсантів спостерігається 
схильність до аналізу вже виконаної в ми-
нулому діяльності, подій, передумов, моти-
вів, змісту минулої поведінки, результатів 
і помилок, відповідно підвищується розви-
нутість уявлень про зовнішні та внутрішні 
умови діяльності, ступінь їх усвідомленості, 
деталізованості, адекватності.

Взаємозв’язки складників особистісної 
саморегуляції з парціальними характерис-
тиками рефлексії курсантів, які навчаються 
в межах програми психологічного супрово-
ду, надано в таблиці 3.

У групі курсантів, які навчаються в ме-
жах програми психологічного супрово-
ду, визначений значущий кореляційний 
зв’язок між шкалою «Ретроспективна 
рефлексія» та шкалою «Самостійність», за  
r = 0,80.

У курсантів, які навчаються в межах про-
грами психологічного супроводу, виявле-
но, що з підвищенням схильності до ана-
лізу вже виконаної в минулому діяльності, 
передумов, мотивів і причин подій, змісту 
минулої поведінки, результатів і помилок 
підвищується автономність, незалежність 
від оточення, здібність самостійно плану-
вати діяльність і поведінку, організовува-
ти роботу з досягнення поставленої мети, 
контролювати перебіг її виконання.

У групі курсантів, які навчаються в ме-
жах програми психологічного супроводу, 
визначені значущі негативні кореляційні 
зв’язки між шкалою «Рефлексія теперіш-
нього» та такими шкалами, як «Плануван-
ня», r = – 0,57; «Моделювання», r = – 0,79; 
«Програмування», r = – 0,76.

У групі курсантів, які навчаються в межах 
програми психологічного супроводу, з під-
вищенням схильності до безпосереднього 
самоконтролю поведінки в актуальній ситу-

Таблиця 3
Взаємозв’язки складників особистісної саморегуляції з парціальними 

характеристиками рефлексії курсантів, які навчаються в межах  
програми психологічного супроводу (r)

Шкали РР РТ РМ РСп
Планування – 0,34 – 0,57** 0,80** – 0,63*
Моделювання 0,26 – 0,79** 0,26 0
Програмування 0,36 – 0,76** 0,29 0,06
Оцінка результату – 0,36 0,05 0,46* – 0,45*
Гнучкість – 0,36 0,36 0,36 – 0,40
Самостійність 0,80** 0,34 – 0,57** 0,75**
Загальний рівень саморегуляції 0,05 – 0,36 0,46* – 0,22

Примітка 1: РР – ретроспективна рефлексія; РТ – рефлексія теперішнього; РМ – рефлексія 
майбутнього; РСп – рефлексія спілкування.

2. * – значущість зв’язків 0,05; ** – значущість зв’язків 0,01.
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ації, осмислення її елементів, аналізу того, 
що відбувається, здатності до співвідне-
сення своїх дій із ситуацією і їх координа-
ції відповідно до мінливих умов і власного 
стану, до обмірковування своєї поточної  
діяльності знижуються:

– сформованість потреби в усвідомле-
ному плануванні діяльності, реалістичність, 
деталізованість, ієрархічність і стійкість 
плані, самостійність;

– розвинутість уявлень про зовнішні та 
внутрішні умови діяльності, ступінь їх усві-
домленості, деталізованості, адекватно-
сті, здатність виділяти значущі умови до-
сягнення цілей як у наявній ситуації, так і 
в перспективному майбутньому; 

– автономність, незалежність від ото-
чення, здібність самостійно планувати ді-
яльність і поведінку, організовувати роботу 
з досягнення поставленої мети, контролю-
вати перебіг її виконання.

У групі курсантів, які навчаються в ме-
жах програми психологічного супроводу, 
між шкалою «Рефлексія майбутнього» та 
таким складником особистісної саморегу-
ляції, як «Планування» виявлено значущий 
позитивний кореляційний зв’язок, r = 0,80; 
та зі складником особистісної саморегуля-
ції «Самостійність» – значущий негативний 
кореляційний зв’язок, r = – 0,57.

У курсантів, що навчаються в межах про-
грами психологічного супроводу, з  підви-
щенням схильності до аналізу майбутньої 
діяльності, поведінки, планування та  про-
гнозування підвищується сформованість 
потреби в усвідомленому плануванні діяль-
ності, плани в них є більш реалістичними, 
деталізованими, ієрархічними і стійкими, 
цілі діяльності висуваються більш самостій-
но; водночас знижується автономність, не-
залежність від оточення, здатність органі-
зовувати роботу з досягнення поставленої 
мети, контролювати перебіг її виконання.

У курсантів, які навчаються в межах про-
грами психологічного супроводу, визначе-
но значущі негативні кореляційні зв’язки 
між шкалою «Рефлексія спілкування» та та-
кими складниками особистісної саморегу-
ляції, як «Планування», r = – 0,63 і «Оцінка 
результату», r = – 0,45, а також значущий 
позитивний негативний кореляційний зв’я-
зок між «Рефлексією спілкування» та «Гнуч-
кістю», r = 0,75.

У курсантів, які навчаються в межах про-
грами психологічного супроводу, з підви-
щенням здатності до аналізу мислення ін-
ших людей, їхніх дій, своєї взаємодії з ними 
та взаємодії інших осіб між собою підви-
щується здатність легко змінювати плани і 
програми дій і поведінки, здатність швидко 
оцінювати зміну значущих умов і перебудо-

вувати програму дій, своєчасно оцінювати 
сам факт неузгодженості і здійснювати від-
повідну корекцію.

З підвищенням здатності до аналізу 
мислення інших людей, їхніх дій, своєї вза-
ємодії з ними та взаємодії інших осіб між 
собою у групі курсантів, які навчаються 
в межах програми психологічного супрово-
ду, знижуються:

– сформованість потреби в усвідомле-
ному плануванні діяльності, плани в них 
більш реалістичні, деталізовані, ієрархічні 
і стійкі, цілі діяльності висуваються більш 
самостійно;

– здатність виділяти значущі умови до-
сягнення цілей, більш успішно оцінювати 
як сам факт неузгодженості отриманих ре-
зультатів з метою діяльності, так і причини, 
що призвели до нього, гнучко адаптуючися 
до зміни умов.

Висновки із проведеного досліджен-
ня. За результатами дослідження вза-
ємозв’язків парціальних характеристик 
рефлексивності зі складниками особистіс-
ної саморегуляції в курсантів, які навчають-
ся в різних умовах, можна зробити нижче-
зазначені висновки.

Курсантам, які навчаються в межах про-
грами психологічного супроводу, більш 
притаманна сформованість потреби в усві-
домленому плануванні діяльності, програ-
муванні, оцінці результатів, гнучкості, са-
мостійності. 

У курсантів, які навчаються у звичайних 
умовах, спостерігається зниження показ-
ників за всіма складниками особистісної 
саморегуляції, крім шкали «Моделювання», 
через певну недостатність цілісного проце-
су саморегуляції. 

У дослідженні взаємозв’язків особистіс-
ної саморегуляції зі складниками симпто-
мокомплексу рефлексивності було виявле-
но таке:

1. У курсантів, які навчаються у звичай-
них умовах, з підвищенням схильності ре-
троспективної рефлексії підвищується роз-
винутість уявлень про зовнішні та внутрішні 
умови діяльності, ступінь їх усвідомленості, 
деталізованості, адекватності. 

2. У курсантів, які навчаються в межах 
програми психологічного супроводу, з під-
вищенням схильності до ретроспективної 
рефлексії підвищується автономність, неза-
лежність від оточення, здібність самостійно 
планувати діяльність і поведінку. З підви-
щенням схильності до рефлексії актуальної 
ситуації в цій групі знижуються: сформова-
ність потреби в усвідомленому плануванні 
діяльності, реалістичність і деталізованість 
планів, самостійність визначення цілей ді-
яльності; розвинутість уявлень про зовніш-
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ні та внутрішні умови діяльності, здатність 
виділяти значущі умови досягнення цілей 
як у наявній ситуації, так і в майбутньому;  
а також автономність, незалежність від 
оточення, здібність самостійно планувати 
діяльність і поведінку. 
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В статье представлены результаты исследования особенностей полоролевой сферы личности дево-
чек-подростков, страдающих нарушениями менструальной функции, в частности пубертатными кро-
вотечениями и вторичной олигоменореей. Выявлены характерные для больных девочек полоролевые 
модели, изучены уровневые характеристики маскулинности/фемининности, особенности их межуров-
невых связей. Установлено наличие у больных девочек-подростков полоролевой трасформации, что 
является одним из патогенных факторов в формировании нарушений менструальной функции.

Ключевые слова: половая роль, симптомокомплекс маскулинности/фемининности, пубертатные 
кровотечения, вторичная олигоменорея, патогенные факторы, полоролевая трансформация.

У статті подано результати дослідження особливостей статеворольової сфери особистості ді-
вчат-підлітків, що страждають на порушення менструальної функції, зокрема на пубертатні кровоте-
чі та вторинну олігоменорею. Виявлено характерні для хворих дівчат статеворольові моделі, вивчено 
рівневі характеристики маскулінності/фемінінності, особливості їх міжрівневих зв’язків. Установлено 
наявність у хворих дівчат-підлітків статеворольової трансформації, що є одним із патогенних чинників 
у формуванні порушень менструальної функції. 

Ключові слова: статева роль, симптомокомплекс маскулінності/фемінінності, пубертатні крово-
течі, вторинна олігоменорея, патогенні чинники, статеворольова трансформація.

Hryshko A.A., Levenets S.A., Beliaeva E.E. SEXUAL ASPECTS OF MENSTRUAL FUNCTION 
DISORDERS IN ADOLESCENCE

The article presents the results of the study of the characteristics of the sex-role sphere of the personality 
of adolescent girls suffering from menstrual dysfunction, in particular pubertal hemorrhages and secondary 
oligomenorrhea. Sex-role models for the sick girls were characterized, level characteristics of masculinity/
femininity and the peculiarities of their inter-level relationships were studied. The presence of sex-role trans-
formation in patients with adolescent girls is established, which is one of the pathogenic factors in the forma-
tion of menstrual function disorders.

Key words: sexual role, symptomatic complex of masculinity/femininity, pubertal hemorrhages, secondary 
oligomenorrhea, pathogenic factors, sexual transformation. 

Постановка проблемы. Согласно дан-
ным многочисленных исследовательских 
работ [1, c. 35; 2, с. 57; 3, с. 62; 4, с. 34], 
ведущее место в структуре гинекологи-
ческой заболеваемости подростков зани-
мают нарушения менструальной функции, 
составляющие 61–63%. Несмотря на боль-
шую распространенность среди девочек 

заболеваний данной группы, многие во-
просы, касающиеся этиологии, патогене-
за, клиники, диагностики и лечения дан-
ных заболеваний, остаются нерешенными. 
Об этом свидетельствуют частые рециди-
вы и недостаточная эффективность лече-
ния, нарушения репродуктивной функции 
в фертильном возрасте [1, с. 56; 4, с. 34]. 
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Анализ последних исследований и 
публикаций. В последнее десятилетие 
в  отечественной и зарубежной научной 
литературе все большее внимание уделя-
ется медико-социальным факторам фор-
мирования репродуктивного потенциала 
девочек [1, с. 153; 2, с. 58]. Однако анализ 
литературы показывает, что исследований, 
посвященных медико-психологическим 
аспектам этой проблемы, чрезвычайно 
мало [5, с. 236; 6, с. 69; 7, с. 112]. На дан-
ный момент в рамках отечественной прак-
тики методы оказания психологической 
помощи девочкам-подросткам с наруше-
ниями менструальной функции также край-
не не многочисленны [4, с. 33; 7, с. 114]. 
С учетом сказанного очевидна необходи-
мость выявления клинико-психологиче-
ских особенностей больных девочек-под-
ростков как неотъемлемой части лечения 
и профилактики, что позволит усовершен-
ствовать оказание им медико-психологи-
ческой помощи. Иными словами, работа 
по охране репродуктивного здоровья под-
ростков должна осуществляться на ком-
плексной основе.

Работы ряда исследователей пока-
зывают, что в процессе полового со-
зревания нарастает избирательная чув-
ствительность репродуктивной системы 
к  психологическим факторам. Так, по 
мнению Ю.А. Крупко-Большовой, С.А. Ле-
венец, Л.Ф. Куликовой, В.А. Дынник и др. 
[1, с. 87; 2, с. 57; 3, с. 63], в возникновении 
и рецидивировании ряда нарушений мен-
струальной функции значительную роль 
играют такие психологические факторы, 
как отсутствие гармонии в семейных отно-
шениях и условиях воспитания, трудности 
общения со сверстниками, напряжение 
при учебных перегрузках и др. Б.Е.  Ми-
киртумов отмечает важное значение лич-
ностных особенностей девочек в характе-
ре протекания пубертатных кровотечений 
(далее – ПК), указывает на наличие опре-
деленных типов акцентуации характера 
у больных [5,  с.  239]. М.Ю.  Борисенко, 
Е.В.  Уварова, З.К. Батырова, У.С. Петец-
кая, В.А. Агарков и др. [8, с. 23] в качестве 
психологических факторов, так или иначе 
влияющих на состояние менструально-
го цикла, отмечают стресс, последствия 
психологических травм, сложности при 
прохождении критических фаз психосек-
суального развития и социализации. 

Наряду с вышеперечисленными фак-
торами имеются указания на значимость 
нарушений гендерной идентичности  
в этиологии ПК, олигоменореи (далее  – 
ОМ), вторичной аменореи (далее  – ВАМ) 
и других нарушений менструального цик-

ла [6,  с.  70; 8, с. 21]. Так, авторы отме-
чают тенденцию к преобладанию мужских 
паттернов в рассказах больных девочек 
при прохождении проективных психоди-
агностических методов, т.е. превалиро-
ванию у них мужских аспектов гендерной 
идентичности. С ними связаны такие чер-
ты, как перфекционизм, стеничность, ли-
дерские качества, преобладание желания 
быть выделенной из многих. Кроме того, 
указывается на наличие выраженных нар-
циссических и кастрационных тревог. Ре-
зультаты исследований демонстрируют 
также стремление девочек к идеалу атле-
тического тела со значительной мышеч-
ной массой (у страдающих ПК), к силе, 
спортивности, обладанию силой воли 
(у страдающих ПК, ОМ, ВАМ), которое от-
ражаются в их поведении. Такие данные 
свидетельствуют о том, что картину выше-
указанных заболеваний вполне могут до-
полнять нарушения полоролевой идентич-
ности [6, с. 71; 7, с. 114]. А.С. Кочаряном 
выявлено, что наличие девиаций в струк-
туре полоролевой сферы также является 
фактором, предиспонирующим к развитию 
гинекологической патологии, в частности 
при ПК [6, с. 70]. По его мнению: «Полоро-
левые образования являются стрежневы-
ми в структуре личности и конституируют 
всю систему личности, являясь одним из 
определений психологического и психосо-
матического здоровья» [6, с. 46]. С учетом 
сказанного возникает необходимость изу-
чения нарушений менструальной функции 
и в полоролевом контексте. 

Известно, что полоролевая сфера лич-
ности репрезентирована симптомоком-
плексом маскулинности/фемининности 
(далее – М/Ф), при ее изучении необходим 
анализ уровневого распределения М/Ф 
образований и определение адекватности 
полоролевой модели личности возрастно-
му периоду [6, с. 31].

Постановка задачи. Цель статьи – изу-
чить особенности полоролевой сферы де-
вочек-подростков, страдающих ПК и  вто-
ричной олигоменореей (далее  – ВОМ), 
которые могут выступать в качестве воз-
можных внутренних условий для развития 
и течения заболевания. 

Методы исследования. Для изучения 
особенностей структуры и функции сим-
птомокомплекса М/Ф использовался ряд 
полоролевых шкал  – ACL-шкала поло-
ролевого поведения A.B. Heilbrun, шка-
ла Dur-Moll в методике L. Szondi, шкалой  
m/f ПДО-2 А.Е. Личко. При обработке дан-
ных применялся критерий углового преоб-
разования Фишера и корреляционный ме-
тод Tay Кендалла.
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Описание выборки. Исследование про-
водилось на базе отделения детской 
и подростковой гинекологии Института ох-
раны здоровья детей и подростков НАМН 
Украины, а также общеобразовательных 
школ г. Харьков. В исследовании приняли 
участие девочки, страдающие ПК, ВОМ, и 
контрольная группа здоровых девочек-под-
ростков (далее – КГ), которые разделены 
на две возрастные подгруппы: 13–14,5 лет 
и 15–17 лет. Общее количество дево-
чек-подростков составило 178 человек. 

Изложение основного материла иссле-
дования. По каждой из обследуемых групп 
установлено процентное соотношение ти-
пов полоролевой идентичности в соответ-
ствии с уровнями М/Ф симптомокомплек-
са (таблица 1) и проведен сравнительный 
анализ с КГ. 

Из таблицы 1 можно видеть, что девоч-
ки первой возрастной группы, страдающие 
ПК, на социогенном уровне чаще опреде-
ляют себя как фемининные (45,1%), а так-
же как андрогинные (39,2%). Данные пока-
затели статистически значимо не отличают 
их от КГ. Однако у девочек с ПК наблю-
дается отсутствие маскулинного типа по-
лоролевой идентичности, что указывает 
на  отрицание маскулинных характеристик 
на уровне Я-концепции. При этом на по-
веденческом и биогенном уровнях у стра-
дающих ПК значимо выражены показатели 
маскулинности (соответственно, 73,6% и 
78,4%), тогда как у КГ на поведенческом 
уровне доминируют показатели феминин-
ности, а на биогенном – фемининные ха-
рактеристики представлены значимо чаще. 
Таким образом, у девочек с ПК наблюда-
ется межуровневая несогласованность: по-
веденческая маскулинность опирается на 
биогенную (глубинную) маскулинность, но 
на уровне Я-концепции она не принимает-
ся, и девочки оценивают себя как феми-
нинные. При этом в КГ младших подростков 
отмечается межуровневое согласование: 
«андрогинные» (48%) и «фемининные» 
(34%) девочки на поведенческом уровне 
имеют значимо высокие показатели феми-
нинности, а девочки с высокой биогенной 
маскулинностью (64%) имеют возможность 
ее компенсировать. А.С. Кочарян в работах 
отмечал наличие межуровневой компенса-
ции [6, с. 67; 7, с. 174]. А это означает, что 
люди, имеющие выраженные маскулинные 
(или фемининные) характеристики на био-
генном уровне, могут обнаруживать феми-
нинные (или маскулинные) черты на пове-
денческом и социогенном уровнях.

Девочки первой возрастной группы, 
страдающие ВОМ, значимо чаще, чем КГ, 
оценивают себя как фемининные (55%) 

и как андрогинные (45%). При этом, как 
и у девочек с ПК, у них отмечается отрица-
ние собственной маскулинности на уров-
не Я-концепции. Кроме того, в отличие от 
других обследуемых групп, для девочек 
с  ВОМ характерна четкая полоролевая 
идентичность  – в группе не представлен 
недифференцированный тип. Тенденция 
к феминизации отмечается и на поведен-
ческом уровне. У девочек фемининное по-
ведение выбирается в 89% случаях, что 
значимо отличает их от КГ. Биогенный 
уровень у страдающих ВОМ представлен 
доминирующей маскулинностью, причем 
25% девочек имеют ярко выраженную 
маскулинность (М=100% по шкале Dur-Moll 
L. Szondi). При этом среди 42,5% девочек 
с биогенной фемининностью нет ни одной 
представительницы с данной подчеркнутой 
характеристикой (когда Ф=100% по шка-
ле Dur-Moll L. Szondi). Этот факт отлича-
ет девочек с ВОМ от КГ и страдающих ПК.  
Исходя из анализа уровневого распреде-
ления М/Ф образований, можно говорить 
о наличии у девочек группы ВОМ гиперфе-
мининости, представленной и на уровне 
Я-концепции, и на поведенческом уровне. 
Очевидно, она может быть объяснена как 
чрезмерная компенсация биогенной, глу-
бинной маскулинности.

Несмотря на то, что во второй возраст-
ной группе больных девочек особенности 
межуровневого распределения М/Ф обра-
зований схожи с первой возрастной груп-
пой, следует отметить ряд отличительных 
моментов. Так, для группы с ПК на соци-
огенном уровне характерно увеличение 
количества девочек, оценивающих себя 
как андрогинные (76,5%). Такие же пока-
затели отмечаются и в КГ. Высокий про-
цент «андрогинных» девочек-подростков 
может объясняться, во-первых, возраст-
ными изменениями, завершением расще-
пления образований М/Ф к 15–16 годам: 
на фоне интенсивного функционирования 
эндокринной системы наблюдается рост 
желания у девочек нравиться мальчикам, 
в норме проявляя при этом женские фор-
мы поведения и подавляя мужские; фор-
мирование эротического и сексуального 
либидо (1 фаза), выбор объекта влечения. 
Во-вторых, это может быть следствием ин-
троекции маскулинных ценностей, приня-
тых в европейской культуре. А.С. Кочарян 
утверждал, что культурные нормы женско-
го поведения являются «искусственными», 
и отмечал существование разрыва между 
глубинной, биогенной фемининностью и 
ее презентацией на уровне Я-концепции 
[7, с. 94]. Однако если у КГ андрогинная 
полоролевая концепция согласуется с пре-
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обладающей поведенческой и биогенной 
фемининностью, то в группе больных ПК 
наблюдается увеличение процента дево-
чек со значимо доминирующей маскулин-
ностью как на поведенческом (62%), так и 
на биогенном уровнях (82,4%). При этом 
среди 17,6% девочек с биогенной феми-
нинностью нет ни одной с Ф=100% по шка-
ле Dur-Moll L. Szondi.

У девочек, страдающих ВОМ, также до-
минирует андрогинная полоролевая кон-
цепция (45,8%), однако показатели ее 
значимо ниже, чем в КГ (70%). При этом 
показатели фемининности значимо чаще 
представлены (41,6%), по сравнению 
со здоровыми подростками (26%). С уче-
том высокой поведенческой фемининно-
сти можно утверждать, что жесткая линия 
«феминизации», отмеченная еще в первой 
возрастной группе, представлена и во вто-
рой. Андрогинная полоролевая концепция 
девочек с ВОМ, по-видимому, опирается 
на биогенную маскулинность (54,2% де-
вочек, из которых 16,7% имеют М=100% 
по шкале Dur-Moll L. Szondi, а выраженную 
фемининность  – 0%) и, как компенсация, 
наблюдаются гиперфемининные поведен-
ческие реакции.

Характер внутриструктурных связей 
М/Ф образований определяют модель ор-
ганизации симптомокомплекса М/Ф: кон-
тинуально-альтернативную, андрогинную и 
континуально-адъюктивную. При этом, сле-
дуя замечанию А.С. Кочаряна [6, с. 26], что 
андрогинная и континуально-адъюнктивная 
модели функционируют только на  социо-
генном уровне симптомокомплекса, нами 
изучались взаимосвязи М и Ф показателей 
полоролевой шкалы A.B. Heilbrun (диагно-
стирующей полоролевую «Я – концепцию» 
личности).

В таблице 2 представлены коэффициен-
ты корреляций М и Ф параметров в груп-
пах больных девочек разного возраста.

Как видно из таблицы 2, в первой воз-
растной группе девочек-подростков, стра-
дающих ПК, связь М/Ф образований зна-
чимо положительна, что характерно для 
континуально-адъюктивной полоролевой 
модели, т.е. имеет место нерасщеплен-
ное внутреннее единство мужественности 
и женственности в структуре личности де-
вочек данной группы. Эта модель является 
нормативной для девочек до 15–16-летне-
го возраста и представляет собой незре-
лую структуру симптомокомплекса раннего 
пубертата. Отмечается, что единство М и 
Ф образований в рамках этой модели яв-
ляется противоречивым: с одной стороны, 
девочки негативно оценивают, критикуют 
представительниц своего пола, переоце-

нивая мужской; с другой стороны, они при-
нимают стереотипы, модели поведения, 
характерные для женского пространства 
[6, с. 25]. Как указывалось выше, начиная 
с периода половой сегрегации, можно на-
блюдать начало подготовки к расщепле-
нию М/Ф образований. В это время девоч-
ки желают нравиться противоположному 
полу, проявляют женские формы пове-
дения и подавляют мужские. И уже к 15–
16 годам расщепление М и Ф структур за-
вершается: наблюдается переход к зрелой 
андрогинной полоролевой модели. Здесь 
между М/Ф показателями возникают отно-
шения независимости. Однако во второй 
возрастной группе девочек, страдающих 
ПК, мы наблюдаем ту же полоролевую мо-
дель, что и в первой возрастной группе, – 
континуально-адъюктивную. Данный факт 
указывает на то, что развитие полоролевой 
сферы девочек с ПК не отвечает возраст-
ным нормам, свидетельствует о незрело-
сти структуры М/Ф симптомокомплекса. 
При  этом данные по КГ: 1-я возрастная 
группа  – 0,42**; 2-я возрастная группа  – 
0,19, что отвечает правильному формиро-
ванию моделей организации симптомо-
комплекса М/Ф.

Что касается первой и второй возраст-
ных групп, страдающих ВОМ, то здесь 
можно видеть отсутствие связи между М 
и Ф  образованиями: взаимоотношения М 
и  Ф представлены андрогинной полоро-
левой моделью. По замечанию А.С. Коча-
ряна, несмотря на то, что андрогинная по-
лоролевая модель формируется в норме 
к 15–16 годам, в раннем пубертатном пе-
риоде возможно наблюдать неадекватные, 
инвертные полоролевые модели [6, с. 68]. 
Так, А.С. Кочарян и Н.И. Трикоза стол-
кнулись с подобным случаем: у мальчи-
ков-подростков с нарушенным липидным 
обменом была выявлена андрогинная по-
лоролевая модель. Данный феномен обо-
значен ими как «ускорение становления 
зрелых отношений в рамках М/Ф-симпто-
мокомплекса» и связывался с рядом осо-
бенностей индивидуального развития под-
ростков [6, с. 69]. Поиск ответа, почему у 
девочек, страдающих ВОМ, в период ран-
него пубертата М и Ф образования про-
ходят этап становления в «разорванном 
режиме», скорее всего, должен осущест-
вляться в плоскости родительских взаи-
моотношений и их негативного влияния на 
полоролевую сферу ребенка: проблемная 
идентификация с матерью; эмоционально 
закрытые взаимоотношения с отцом (или 
их отсутствие); дистанцированные, «хо-
лодные» взаимоотношения между родите-
лями, когда отсутствуют возможности для 
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формирования адекватного полоролево-
го поведения [9, с. 137; 10, с. 169]. Такое 
положение вещей приводит к недостаточ-
ной дифференцировке, изучению и закре-
плению женских полоролевых установок 
при осознании моделей мужественности 
и женственности. 

Выводы из проведенного исследования. 
С учетом изложенного выше можем резю-
мировать следующее:

1. При анализе уровневых характери-
стик М/Ф образований, их межуровневых 
связей у девочек с ПК и ВОМ отмечается 
ряд деформаций, что становится причиной 
полоролевого дисбаланса внутри лично-
сти, приводит к ригидности полоролевого 
поведения, сложностям усвоения широко-
го гендерного репертуара ролей, неадек-
ватному образу-Я. 

2. Для девочек, страдающих ПК и ВОМ, 
характерно наличие полоролевых моде-
лей, не отвечающих возрастным нормам: 
во 2-й возрастной группе, страдающие ПК, 
имеет место инфантильная модель органи-
зации симптомокомплекса М/Ф; в 1-й воз-
растной группе, страдающие ВОМ, – неадек- 
ватное ускорение становления «зрелых»  
отношений между М/Ф образованиями.

3. Установлено наличие полоролевой 
трансформации у девочек, страдающих 
ПК и ВОМ. Это позволяет предполагать, 
что приведенные заболевания могут ста-
новиться формой псевдоразрешения про-
блемного развития полоролевой сферы.

Сделанные выводы дают возможность 
ставить вопрос о влиянии полоролевых де-
виаций личности на формирование пато-
логии менструальной функции.

ЛИТЕРАТУРА:
1. Левенец С.А., Дынник Т.А., Начетова В.А. Нару-

шения менструальной функции у девочек-подростков. 

Харьков: Институт охраны здоровья детей и подрост-
ков НАМН Украины, 2012. 219 с.

2. Дынник В.А. Патогенетические аспекты форми-
рования аномальных маточных кровотечений в разные 
сроки от менархе. Досягнення та перспективи експери-
ментальної і клінічної ендокринології (Чотирнадцяті 
Данилевські читання): матеріали наук.-практ. конф. 
з  міжнар. участю (Харків 2015). Харьков: Институт 
охраны здоровья детей и подростков НАМН Украины, 
2015. С. 57–58.

3. Новохатская С.В. Клиническая картина вторич-
ной олигоменореи у девочек-подростков. Внесок мо-
лодих вчених і спеціалістів у розвиток медичної науки 
і практики: нові перспективи: матеріали наук.-практ. 
конф. з участю міжнародних спеціалістів, присвяченої 
дню науки. Харьков: Институт охраны здоровья детей 
и подростков НАМН Украины, 2015. С. 62-63.

4. Асланян И. Э. Гипоменструальный синдром 
в  практике гинеколога детского и подросткового воз-
раста. Репродуктивное здоровье детей и подростков. 
2016. № 2. С. 33–34.

5. Исаев Д.М. Психосоматические расстройства 
у детей: руководство для врачей. Санкт-Петербург:  
Питер, 2000. 512 с.

6. Кочарян А.С. Личность и половая роль. Харьков: 
Основа, 1996. 127 с.

7. Кочарян А.С., Жидко М.Е., Терещенко Н.Н., 
Фролова Е.В. Полоролевая психология: коллективная 
монография / под редакцией А.С. Кочаряна. Харьков: 
ХНУ имени В.Н. Каразина, 2015. 236 с. 

8. Борисенко М.Ю., Уварова Е.В. Клинико-лабора-
торные и психологические особенности девочек-под-
ростков с различными формами гипоменструального 
синдрома. Репродуктивное здоровье детей и подрост-
ков. 2015. № 6. С. 14–24.

9. Grishko A. Influence of parental family pattern on 
the origin of gynaecological pathology in teens. Scientifi-
cissueof “Knowledge, Education, Lawand Management”. 
Lodz: Fundacja “Oswiata i Nauka bezgranic PROFU-
TURO”, 2014. № 2(6). P. 128–137. 

10. Гришко А.А. Роль раннего психотравматичного 
опыта в формировании нарушений в репродуктивной 
системе у девочек-подростков. Науковий вісник Хер-
сонського державного університету. Серія «Психоло-
гічні науки». 2016. № 5. Т 2. С. 165–170.



184 Серія Психологічні науки

Випуск 1. Том 2. 2018

УДК 159.9:61

ЗВ’ЯЗОК ЗАХВОРЮВАНОСТІ ДИХАЛЬНОЇ СИСТЕМИ ДИТИНИ  
ТА ОСОБЛИВОСТЕЙ СІМЕЙНИХ ВІДНОСИН

Зімовіна Т.Є., к. психол. н.,
старший викладач кафедри прикладної психології

Харківський національний університет імені В.Н. Каразіна

У роботі порушено питання психосоматики, а саме виявлення зв’язку між соматичними розладами 
дихальної системи дітей до 6 років і емоційними відносинами в сім’ї, стилями виховання дітей і кон-
фліктністю подружжя. Встановлено зв’язок окремих захворювань дихальної системи з особливостями 
взаємин у сім’ї. Показано, що причинами захворюваності дітей є, насамперед, психологічні умови ви-
ховання, проблеми в стосунках, особливості емоційного, психологічного стану дорослих. 

Ключові слова: психосоматика, захворюваність дихальної системи дітей, відносини в сім’ї, кон-
флікти подружжя, стилі виховання.

В работе поднимаются вопросы психосоматики, а именно выявления связи между соматическими 
расстройствами дыхательной системы детей до 6 лет и эмоциональными отношениями в семье, стилями 
воспитания детей и конфликтностью супругов. Установлена связь отдельных заболеваний дыхательной 
системы с особенностями взаимоотношений в семье. Показано, что причинами заболеваемости детей, 
прежде всего, являются психологические условия воспитания, проблемы в отношениях, особенности 
эмоционального, психологического состояния взрослых. 

Ключевые слова: психосоматика, заболеваемость дыхательной системы детей, отношения в 
семье, конфликты супругов, стили воспитания.

Zimovina T.Y. CORRELATIONS BETWEEN CHILD’S RESPIRATORY SYSTEM MORBIDITY AND 
FAMILY RELATIONS FEATURES

The issue of psychosomatics is raised in the work, namely, the identification of the correlations between the 
somatic disorders of the respiratory system of children under 6 years of age and the emotional relationships in 
the family, the styles of upbringing of children and conflicts of the spouses. The correlation of certain diseases 
of the respiratory system and the features of family relationships has been established. It is shown that the caus-
es of the morbidity of children are primarily psychological conditions of education, problems in up bringing, 
difficulties in the emotional, psychological state of adults.

Key words: psychosomatics, morbidity of respiratory system of children, family relationships, marital con-
flicts, upbringing styles. 

Постановка проблеми. Здоров’я та 
психічний стан людини невіддільні одне від 
одного. Так, будь-яка емоція, переживан-
ня, стрес втілюються в тілесних реакціях, 
відображаються зовнішніми та внутрішні-
ми проявами у вигляді різних видів болю. 
Останнім часом ідея єдності психіки й тіла 
набуває все більшої популярності. Лікарі, 
що довгий час концентрували свою увагу 
на лікуванні лише симптому, на зменшен-
ні болю тощо, доходять висновку, що ра-
зом із тілом варто лікувати й «душу», тобто 
звертати увагу на психологічні причини, що 
призвели до виникнення тих чи інших захво-
рювань. Сьогодні є багато праць, присвя-
чених пошуку зв’язку психологічних причин 
із різними видами захворювань. Однак на-
самперед усі ці причини походять з окре-
мих випадків психотерапевтичної практики 
та не мають статистичної достовірності, яку 
можна перенести на велику вибірку людей. 
Це жодним чином не зменшує заслуги пси-
хотерапевтів і значущості закономірносте, 
які вони виявляють під час своєї роботи, 

проте виявлення статистично достовірних 
зв’язків, на нашу думку, є важливим питан-
ням сучасної психологічної науки та може 
в більш короткий термін знайти відповіді, 
виявити закономірності та зв’язки. 

Аналіз останніх досліджень і публіка-
цій. Сьогодні є загальна характеристика 
психологічних чинників, що викликають за-
хворювання дихальної системи. Так, серед 
особистісних рис, що формують схильність 
до бронхіальної астми, виокремлюють іс-
теричність, iпохондричність, неусвідомле-
ну тривожність. Психоаналітики вбачають 
у  симптомі бронхоспазму символічне від-
биття особистісного конфлікту мiж потребою 
в  ніжності i страхом перед нею. Астматичне 
свистяче дихання є несвідомим проханням 
про любов і захист. Головне значення в роз-
витку бронхiальної астми має пригнічення 
матір’ю емоційних проявів дитини в ранньо-
му дитинстві – крику, плачу та ін.[4].

Дихання, окрім фізіологічної функції, ві-
дображає емоційний стан людини, допо-
магає встановлювати рівновагу, виражати 
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свої емоції та почуття. Різні порушення вну-
трішнього та зовнішнього середовища при-
зводять до тимчасових збоїв у роботі ор-
ганів дихання, однак тривала неправильна 
реакція на тимчасові труднощі може приве-
сти до порушень дихальної системи.

Різні захворювання дихальної систе-
ми пов’язують із різними конфліктами та 
порушеннями психічної рівноваги. Проте 
така статистика стосується насампред тих 
дорослих людей, які звернулися не тільки 
до лікаря, але й до психолога, психотера-
певта. Так, на клінічних прикладах розбору 
психологічних чинників виникнення захво-
рювань дихальної системи встановлено, 
що причиною ангіни може бути утримання 
гніву та грубих слів; чинником астми може 
бути почуття пригніченості, стримування 
ридань, боязнь життя; бронхіт  – нервова 
атмосфера в сім’ї; захворювання горла  – 
невміння постояти за себе, хвороби леге-
нів  – депресія, смуток та інше. Так, якщо 
ми можемо казати про наявність стресу, 
неврозу в дорослих, що стає чинником ви-
никнення порушень роботи організму, то 
що ж відбувається в дитини, коли ще на-
віть не сформовані всі психічні компонен-
ти (Его, Супер-Его)? Для вирішення дано-
го питання було проведено дослідження 
зв’язку захворюваності дихальної системи 
дитини до 6 років з особливостями взаємо-
дії членів сім’ї. 

Для маленької дитини дорослі висту-
пають як гарант емоційного благополуччя 
розвитку, вводять її до соціального просто-
ру, виступаючи провідником адаптації ди-
тини до умов соціуму.

Якщо в сімейній системі виникають нега-
разди, напруження й проблеми, то, згідно 
із загальною теорією систем Л. фон Бер-
таланфі, всі частини і процеси цілого вза-
ємовпливають і взаємообумовлюють одне 
одного та для урегулювання такої системи 
виникає симптом як комунікативний акт, 
спрямований на підтримку системи. Так, 

дитина може брати на себе роль іденти-
фікованого пацієнта [1, c. 585], стаючи ре-
гулятором психологічних проблем батьків.

Виклад основного матеріалу дослі-
дження. Для вирішення питання зв’язку 
захворюваності дихальної системи дітей 
зі стосунками в сім’ї, разом зі студенткою 
факультету психології Харківський націо-
нальний університет імені В.Н. Каразіна 
А. Фільчаковою, проведено дослідження, 
в якому взяли участь 30 сімей, з яких  – 
8  неповних, 22  – повні, зокрема й 37 ді-
тей. Для дослідження сімейних стосунків 
використано такі методики: Опитувальник 
емоційних відносин у сім’ї Є. Захарової; 
Методика «Взаємодія подружжя в конфлік-
тній ситуації» Ю. Aльошиної, Л. Гозмана, 
Е. Дубовської; методика АСВ (Аналіз сі-
мейних взаємин Е. Ейдеміллера). Для до-
слідження частоти та видів захворювано-
сті дітей розроблено анкету, яка містить 
питання про частоту та види захворювань 
дитини. Серед захворювань дихальної сис-
теми дітей зазначені такі: ангіна, тонзиліт, 
фарингіт, ларингіт, гайморит, риніт, адено-
їди, поліпи, гострі респіраторні вірусні за-
хворювання (далі – ГРВІ), бронхіт, трахеїт, 
пневмонія, астма. Найпоширенішими з них 
є: ГРВІ, риніт і бронхіт. Більшість дітей на 
ГРВІ та риніт хворіють декілька разів на рік, 
на бронхіт – декілька разів за все життя.

Нами визначений взаємозв’язок між за-
гальною частотою захворюваності дихаль-
ної системи дитини й особливостями сімей-
них стосунків. Так, захворювання дихальної 
системи дітей до 6 років мають прямопро-
порційний зв’язок зі шкалами «нестійкість 
стилю виховання» (коефіцієнт кореляції 
0,334), «розширення батьківських почуттів» 
(коефіцієнт кореляції 0,476), «фобія втра-
ти дитини» (0,296), «підвищений емоційний 
фон у сім’ї» (коефіцієнт кореляції 0,419) та 
зворотній зв’язок зі шкалою «мінімальність 
санкцій» (– 0,334) за методикою «Аналіз 
сімейних взаємовідносин» Е. Ейдеміллера 
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Рис. 1. Взаємозв’язок захворювань дихальної системи дітей  
з особливостями сімейних відносин
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та шкалою «надання емоційної підтримки»  
(–0,370) за методикою «Опитувальник емо-
ційних відносин у сім’ї» Є. Захарової.

Нижче наведено рисунок 1, що відобра-
жує виявлені зв’язки між загальною часто-
тою захворюваності дихальної системи ди-
тини й особливостями взаємодії в сім’ї. 

Отже, різні види захворюваності ди-
хальної системи виникають у дитини, коли 
в сім’ї переважає підвищений емоційних 
фон, батьки бувають нестриманими, з од-
ного боку, а з іншого – не надають необ-
хідної емоційної підтримки як дитині, так і 
один одному. Ситуацію ненадання емоцій-
ної підтримки можна прирівняти до відсут-
ності проявів любові, саме емоційного її 
боку, мається на увазі ситуації, коли батьки 
можуть піклуватися про дитину, забезпечу-
вати її всім необхідним, робити все заради 
навчання, розвитку дитини, проте не нада-
вати саме емоційної теплоти.

Найчастіше хвороби дихальної системи 
дітей виникають у сім’ях, де не сподіва-
ються на заохочення, дотримуються деяких 
покарань. Водночас не мають чіткої систе-
ми виховання, стиль виховання може різко 
змінюватися від ліберального до різкого та 
суворого, потім, навпаки, переходити від 
значної уваги до емоційного відторгнення 
батьками. Ще однією умовою виникнен-
ня хвороб дихальної системи може стати 
розвиненість батьківських почуттів. Коли 
чоловіку чи дружині не вистачає емоційної 
підтримки, любові, виникають конфлікти 
у  взаємовідносинах, водночас дитина ви-
ступає об’єктом, на неї або покладають 
«великі надії», або вимагають від неї турбо-
ти, якої не вистачає в подружніх стосунках. 

Ще однією причиною виникнення захво-
рювань дихальних шляхів є фобія втрати 
дитини. Вона виражається в домінуючій гі-
перпротекції та поведінці, що потурає за-
баганкам дитини. «Слабке місце» у вихов-
ному процесі  – підвищена невпевненість, 
страх помилитися, перебільшені уявлення 
про крихкість дитини, її хворобливість. Цей 
страх змушує батьків тривожно прислуха-
тися до будь-яких побажань дитини і поспі-
шати задовольнити їх. 

Щодо кожного захворювання окремо ви-
значено такі зв’язки (табл. 1). 

Ангіна. Захворювання на ангіну має 
зворотній зв’язок зі шкалою «розширення 
батьківських почуттів». Тобто частіше хво-
ріють запаленням слизової оболонки зіва 
ті діти, у сім’ях яких батьки покладають на 
них інші ролі, окрім дитячої. Зумовлює таке 
порушення виховання підвищена протекція 
(потураюча або домінуюча). Дане джерело 
порушення виховання виникає найчастіше 
тоді, коли подружні стосунки між батька-

ми через які-небудь причини виявляються 
порушеними: одного члена подружжя не-
має (смерть, розлучення), або ж відносини 
з  ним не задовольняють іншого, що віді-
грає основну роль у вихованні (невідповід-
ність характерів, емоційна холодність та ін). 
Нерідко водночас мати, рідше батько, самі 
того чітко не усвідомлюючи, хочуть, щоб 
дитина, а пізніше підліток стала для них чи-
мось більшим, ніж просто дитиною. Батьки 
хочуть, щоб вона задовольняла хоча б ча-
стину потреб, які у звичайній родині повинні 
бути задоволені в психологічних відносинах 
подружжя, – потребу у взаємній винятковій 
прихильності, частково – еротичні потреби. 
Так, основною причиною виникнення ангі-
ни стає порушення взаємодії між подруж-
жям. Недостатність любові або підтримки 
з боку партнера призводить до виникнен-
ня захворювань дитини, в якої мати (чи 
батько) знаходять спосіб втечі або виправ-
дання негараздів у сімейних стосунках.

Фарингіт пов’язаний зі шкалою «роз-
ширення батьківських почуттів» та «гіпо-
протекція». Так, на запалення слизової 
оболонки глотки хворіють діти в сім’ях, 
де батьки виявляють недостатньо турбо-
ти й уваги до дитини. Внаслідок гіпопро-
текції дитина переживає дефіцит захисту 
перед незнайомим і страшним зовнішнім 
світом, відчуває свою самотність і безпо-
радність у  подоланні труднощів, зокрема 
й тих, з якими вона, маючи з боку бать-
ків підтримку, впоралася б граючи. Також 
фарингіт може виникати в ситуаціях відтор-
гнення дитини або в сім’ях, де часто ви-
никають конфліктні ситуації, внаслідок чого 
на дитину перекладається значна доля 
батьківських обов’язків, чи до дитини вза-
галі виникає дратівливо-вороже ставлення. 
Водночас зв’язок зі шкалою «розширення 
батьківських почуттів» знов таки вказує нам 
на можливу наявність порушення сімейних 
відносин між дорослими, брак любові, емо-
ційних почуттів. 

Ларингіт як ще один із варіантів хворого 
горла також має зв’язок зі шкалою «розши-
рення батьківських почуттів» та зі шкалами 
«фобія втрати дитини», «здатність до спів-
чуття», а також зворотний зв’язок зі шка-
лами: «проблеми відносин із родичами та 
друзями», «прагнення до автономії подруж-
жя», «переважання чоловічих якостей». 
Ми бачимо, що до хвороби слизової обо-
лонки гортані призводить перенесення на 
дитину відповідальності за розлад у сім’ї, 
вимога від неї любові, якої бракує з боку 
партнера. Також наявний зв’язок зі стра-
хами батьків втратити дитину, підвищеною 
тривожністю. Водночас наявний зворотний 
зв’язок зі шкалою «переважання чоловічих 
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якостей», тобто в дитини припиняють про-
яв так званих чоловічих якостей: надмір-
ної активності, бурхливого прояву емоцій, 
агресивності, наполегливості тощо. Незва-
жаючи на стать дитини, від неї вимагають 
бути більш лагідною, спокійною. У таких 
сім’ях можуть транслюватися негативні по-
сили щодо чоловіків взагалі: «всі чоловіки 
погані» тощо.

На зв’язок ларингіту та нездорової емо-
ційної ситуації в сім’ї вказують також отри-
мані нами зворотні зв’язки за методикою 
«Взаємодія подружжя у конфліктних ситуа-
ціях» Ю. Альошиної, Л. Гозмана, О. Дубов-
ської за шкалами «проблеми у відношен-
нях із родичами та друзями», «потяг до 
автономії серед подружжя», «розходження 
щодо грошей». Так, що гірше вирішуються 
конфлікти з вказаних напрямах у сім’ї, то 
частіше виникають хвороби запалення гор-
тані в дитини. 

Аденоїди мають прямопропорційний 
зв’язок зі шкалами: «гіперпротекція», «роз-
ширення батьківських почуттів», «виховна 
невпевненість батьків», «фобія втрати ди-
тини», «здатність до співчуття» та зворот-
ний зв’язок зі шкалами: «ставлення до себе 
як до батьків», «потяг до автономії серед 
подружжя». Ми бачимо, що до хвороби на 
аденоїди призводить невпевненість бать-
ків щодо своєї батьківської ролі. Це може 
виражатися через гіперпротекцію, коли 
батьки приділяють дитині забагато часу, 
сил та уваги, щоб бути щонайгарнішими 
батьками, ліпшими та найкращими. Але 
таке ставлення є передусім відображен-
ням невпевненості себе в ролі мати чи 
батька. Водночас не усвідомлюється ба-
жання того, щоб дитина стала для батьків 
чимось більшим, допомогла віднайти діру 
в емоційних стосунках між подружжям, 
або в разі відсутності одного з партнерів, 
також сприяють виникнення захворювань 
гола. Так чи інакше це також супроводжу-
ється страхом втрати дитини, надмірним 
хвилюванням, яке може виникати як на-
слідок почуття провини через психологічні 
проблеми дорослих у сім’ї. 

Гострі респіраторні вірусні інфекції, які 
супроводжуються зазвичай захворюван-
ням горла, також мають зв’язки зі шкалами 
«розширення батьківських почуттів», «гіпо-
протекція», «фобія втрати дитини». Отже, 
найчастішою причиною виникнення захво-
рювань горла і ГРВІ стає емоційне відтор-
гнення дитини, невміння виражати свої 
почуття, проявляти любов. Коли батьки не 
розуміють, як це робити, вони знаходять 
власний спосіб: піклування за хворою ди-
тиною, у свою чергу, дитина теж отримує 
ласку з боку батьків тільки тоді, коли хворіє. 

Бронхіт має прямолінійний зв’язок 
зі  шкалами «гіперпротекція» і «розширен-
ня батьківських почуттів» та зворотний 
зв’язок із вирішенням таких конфліктів, 
як: «потяг до автономії серед подружжя», 
«розходження щодо грошей». Так, кашель 
виникає в дітей у сім’ях, де наявні кон-
флікти через матеріальні блага, заробіток 
подружжя, автономію, незалежність один 
від одного. Також у ситуації невпевнено-
сті щодо батьківської ролі, гіперпротекції 
у вихованні, за надмірного бажання бать-
ків бути найкращими та дати дітям якомога 
більше, прагнення батьків оточити дитину 
підвищеною увагою, захищати навіть за 
відсутності реальної небезпеки, постійно 
утримувати біля себе, «прив’язувати» дітей 
до свого настрою і почуттів, зобов’язувати 
їх діяти в найбільш безпечний для батьків 
спосіб. Водночас дитина позбавлена не-
обхідності вирішувати проблемні ситуації, 
оскільки рішення або пропонуються гото-
вими, або досягаються без її участі. Отже, 
дитина позбавляється можливості не тіль-
ки самостійно долати труднощі, але навіть 
їх тверезо оцінити. Вона втрачає здатність  
до  мобілізації своєї енергії у важких си-
туаціях, чекає на допомогу від дорослих, 
насамперед від батьків; розвивається 
так звана вивчена безпорадність  – умов-
но-рефлекторна реакція на будь-яку пере-
шкоду як непереборну.

Трахеїт найбільш пов’язаний саме зі сти-
лем виховання дитини, зокрема зі шкалами 
«потурання», «надмірність санкцій», «розу-
міння причин станів», зворотній зв’язок зі 
шкалами: ЕП4 (переважання емоційного 
фону взаємодії), ПП2 (надання емоційної 
підтримки), СК2 (питання, пов’язані з вихо-
ванням дітей), СК6 (проявлення домінуван-
ня подружжя).

Отже, ми бачимо, що трахеїт може ви-
никати в амбівалентних ситуаціях: з одно-
го боку, надмірне потурання всім бажанням 
дитини. Пояснюючи необхідність такого ви-
ховання, батьки наводять аргументи, що є 
типовою раціоналізацією,  – «слабкість ди-
тини», її винятковість, бажання дати їй те, 
чого самі були колись позбавлені, тим, що 
дитина росте без батька тощо. Водночас 
батьки виявляються дуже чутливими до ста-
ну дитини, навіть там, де надмірна турбо-
та не є виправданою. За потурання батьки 
несвідомо проектують на дітей свої раніше 
незадоволені потреби і шукають способи 
замісного задоволення їх за рахунок вихов-
них дій. З іншого боку, можливе застосуван-
ня суворих покарань, надмірне реагування 
навіть на незначні порушення поведінки.

Важливим моментом у зв’язку сімейних 
відносин і хвороби на трахеїт є порушення 
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емоційного балансу в сім’ї. Ненадання емо-
ційної підтримки, відсутність прояву емоцій 
з боку батьків, невміння виражати любов і 
власні почуття, наявність конфліктів між по-
дружжям можуть також сприяти розвитку 
трахеїту в дитини. Спори стосовно питань 
виховання дитини, невміння настояти на 
своєму, потурання бажанням дитини – все 
це є сприятливими умовами для розвитку 
кашлю в дітей до 6 років.

Останнім захворюванням дихальної сис-
теми, з яким було виявлено зв’язки осо-
бливостей сімейних відносин, є риніт. Він 
має прямолінійний зв’язок зі шкалою «роз-
ширення батьківських почуттів» і зворотний 
зв’язок зі шкалами «потурання» й «надання 
емоційної підтримки». Тобто шмарклі ви-
никають у дітей у сім’ях, де не прийнято 
потурати забаганкам дитини, де батьки 
не реагують на емоційни потреби дитини, 
не надають бажаної підтримки та любові, 
за наявності недостатньої підтримки в ро-
дині між подружжям. 

Висновки із проведеного досліджен-
ня. Отже, найпоширенішою причиною ви-
никнення захворювань дихальної системи 
в дітей стає наявність конфліктів між бать-
ками та підвищена протекція як стиль вихо-
вання. Домінуюча протекція виникає за не-
достатньої любові й уваги з боку партнера 
в шлюбі (або відсутності чоловіка/дружи-
ни), невідповідності характерів, емоційної 
холодності тощо. Коли дитина опиняється 
балансуючою ланкою, за рахунок якої один 
із батьків може або виправдати сімейні не-
гаразди, або надати більшої любові дитині, 
тим самим утікаючи від проблеми.

Кожне захворювання має свої особли-
вості зв’язків зі стилями виховання та сі-

мейними відносинами, проте можна за-
значити, що хворе горло (незважаючи на 
ділянку хвороби) пов’язано з надмірною 
тривожністю батьків, фобією втрати дити-
ни, надмірною чутливістю матері чи батька, 
наявністю конфліктів у сім’ї щодо автономії 
одного із членів подружжя, що може бути 
причиною непорозуміння, та недостатньо 
відчутною підтримкою з боку партнера, що 
й призводить до так званого «розширення 
батьківських почуттів» (за методикою АСВ).

Аналізуючи виявлені нами результати, 
можемо зробити висновок щодо наявності 
зв’язку захворюваності дихальної системи 
дітей до 6 років із порушенням взаємин 
у родині, наявності конфліктів і певних сти-
лів виховання. Наше дослідження певною 
мірою підтверджує припущення про те, що 
дитина може виступати в ролі ідентифіко-
ваного пацієнта в сімейній системі та «ря-
тувати» подружжя від психічного напружен-
ня, що виникає.

ЛІТЕРАТУРА:
1.	 Клиническая психология: учебник для вузов /  

Б. Карвасарский, А. Бизюк, Н. Володин и др.; под ред. 
Б. Карвасарского. СПб.: Питер, 2004. 1120 c.

2.	 Малкина-Пых И. Психосоматика. М.: Эксмо, 
2005. 992 с. (Серия «Справочник практического психо-
лога»).

3.	 Пезешкиан Н. Психосоматика и позитивная пси-
хотерапия. М.: Институт позитивной психотерапии, 
2006. 460 с.

4.	 Хомуленко Т. Основи психосоматики: навч.- 
метод. посібник. Вінниця: Нова книга, 2009. 120 с.

5.	 Эльконин Д., Давыдов В., Зинченко В. Избран-
ные психологические труды: учебник для вузов /  
под ред. В. Давыдова, В. Зинченко. М.: Педагогика, 
1989. 560 с.



190 Серія Психологічні науки

Випуск 1. Том 2. 2018

УДК 159.955:615.851

О ПСИХОТЕРАПЕВТИЧЕСКИХ МЕХАНИЗМАХ  
МУЛЬТИМОДАЛЬНОГО СУГГЕСТИВНОГО ВОЗДЕЙСТВИЯ

Манилов И.Ф., к. психол. н., 
ведущий научный сотрудник 

Институт психологии имени Г.С. Костюка  
Национальной академии педагогических наук Украины

В статье проведен анализ основных психотерапевтических механизмов мультимодального суггестив-
ного воздействия. Показано, что в зависимости от психотерапевтической ситуации (этапа психотера-
пии, индивидуальных особенностей клиента, стиля работы психотерапевта) запускаются различные 
механизмы психотерапевтической суггестии. Выделены специфические механизмы мультимодального 
суггестивного воздействия – адаптогенное осмысление и спонтанная фиксация адаптивных поведен-
ческих паттернов. 

Ключевые слова: суггестия, адаптация, психотерапевтические механизмы, адаптогенное осмыс-
ление, мультимодальная суггестивная психотерапия.

У статті проведено аналіз основних психотерапевтичних механізмів мультимодального сугестивно-
го впливу. Показано, що залежно від психотерапевтичної ситуації (етапу психотерапії, індивідуальних 
особливостей клієнта, стилю роботи психотерапевта) запускаються різні механізми психотерапевтич-
ної сугестії. Виділено специфічні механізми мультимодального сугестивного впливу  – адаптогенне 
усвідомлювання та спонтанну фіксацію адаптивних поведінкових патернів. 

Ключові слова: сугестія, адаптація, психотерапевтичні механізми, адаптогенне усвідомлювання, 
мультимодальна сугестивна психотерапія.

Manilov I.F. ON PSYCHOTHERAPEUTIC MECHANISMS OF THE MULTIMODAL SUGGESTIVE 
INFLUENCE

The paper contains an analysis of the main mechanisms of the multimodal suggestive influence. It is shown 
that different mechanisms of the psychotherapeutic influence can start up depending on the psychotherapeut-
ic situation (a psychotherapeutic stage, individual features of a client, a working style of a psychotherapist). 
There are marked out specific mechanisms of multimodal suggestive influence – adaptogenic understanding 
and spontaneous fixation of behavioral patterns. 

Key words: suggestion, adaptation, psychotherapeutic mechanisms, adaptogenic understanding, multi-
modal suggestive psychotherapy.

Постановка проблемы. Психотерапев-
тическое мультимодальное суггестивное 
воздействие представляет собой ком-
плексную систему помощи людям, страда-
ющим различными невротическими, свя-
занными со стрессом и соматоформными 
расстройствами. Теоретическое обосно-
вание данной формы воздействия активно 
разрабатывается в рамках мультимодаль-
ной суггестивной психотерапии. Ранее в 
тематических публикациях уже были пред-
ставлены основные концептуальные поло-
жения, методический арсенал и частично 
процессуальная модель данного подхода 
[4–8]. Очевидно, что уже давно возникла 
необходимость провести более детальный 
анализ механизмов, позволяющих полу-
чать желаемый психотерапевтический эф-
фект. Данная информация поможет увязать 
в стройную логическую систему многочис-
ленные эмпирические находки. Кроме того, 
актуальность исследований психотерапев-
тических механизмов мультимодального 
суггестивного воздействия обусловлена и 

необходимостью унификации конкретных 
психотерапевтических стратегий. 

Анализ основных исследований и пу-
бликаций. Обсуждению механизмов пси-
хотерапевтического воздействия посвяще-
но множество публикаций. Приоритетность 
тех или иных механизмов определяется как 
общей идеологией психотерапевтических 
подходов, так и личными предпочтениями 
психотерапевтов. Так, например, И. Ялом 
выделяет первичные факторы психотера-
пии, которые можно рассматривать и как 
ее механизмы. К ним относятся: снабжение 
информацией, вселение надежды, имита-
ционное поведение, катарсис, альтруизм, 
межличностное научение, экзистенциаль-
ные факторы и т.д. [10]. С помощью этих 
факторов (механизмов) можно описать 
многие феномены как групповой, так и ин-
дивидуальной психотерапии. 

Многие исследователи отмечают тес-
ную связь понятий «механизмы психоте-
рапии», «психическая адаптация», «психо-
логическая защита». Отсюда следует, что 
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в качестве механизмов психотерапевтиче-
ского воздействия можно рассматривать 
такие феномены, как самоактуализация, 
сублимация, совладание, канализирова-
ние, снижение когнитивного диссонанса 
и  другие [1; 3; 9]. Р.Д. Тукаев полагает,  
что все виды и формы активной кратко-
срочной психотерапии имеют единый 
энергетический корень – саногенный эмо-
циональный стресс [9]. 

В книге Л.Ф. Бурлачука, А.С. Кочаряна, 
М.Е. Жидко [2] отмечается, что можно вы-
делить такие механизмы (техники, стра-
тегии) психотерапевтических изменений, 
как инсайт, создание эмоционального ре-
капитулирующего опыта, отреагирование, 
дезактуализация проблем, страхов, пере-
живаний, десенсибилизация травматиче-
ских стимулов, когнитивное «прочищение», 
освобождающее ум от ошибок, актуали-
зация трансперсональных (духовных) ре-
сурсов самоизменения и другие. Все эти 
механизмы отражают стиль психотерапев-
тического подхода, а также индивидуаль-
ные предпочтения и верования психотера-
певта. 

Далее в статье предпринята попытка вы-
делить специфические механизмы мульти-
модального суггестивного психотерапев-
тического воздействия. 

Постановка задачи. На основе изло-
женного можно сформулировать задачу 
исследования, которая заключается в опи-
сании специфических механизмов мульти-
модального суггестивного психотерапев-
тического воздействия.

Изложение основного материала ис-
следования. Первым делом следует отме-
тить, что психотерапевтический механизм 
суггестивного воздействия  – это лишь 
один из способов описания последнего. 
«Механизм» нельзя открыть, как открывают 
новый химический элемент или новое фи-
зическое явление. Психотерапевтический 
механизм, как и любой иной способ описа-
ния, можно более или менее удачно подо-
брать. Это своеобразная модель (а иногда 
и метафора), которая дает возможность 
достаточно ясно представить то, что про-
исходит с клиентом на сеансах психотера-
пии. Она также позволяет с определенной 
вероятностью предсказывать психотера-
певтический результат. 

Механизм воздействия лишен полно-
весной вещественности. Его нельзя пощу-
пать и измерить с помощью абсолютных 
единиц. Когда говорят о том, что установ-
лен или найден некоторый «психотера-
певтический механизм», это означает, что 
найден лишь удобный способ представить 
и логически увязать наблюдаемые явле-

ния, а также выявить некую закономер-
ность, которая позволит строить прогнозы. 
Поэтому фразу «выявлены (установлены, 
исследованы, работают) психотерапев-
тические механизмы», следует понимать 
как «предложен удобный способ описания 
(представления) наблюдаемых психотера-
певтических феноменов». 

В наиболее общем виде весь процесс 
психотерапии можно представить как не-
кий путь из состояния «проблема» (про-
блемы) в состояние «нет проблемы» (ми-
нимум проблем). В состоянии «проблема» 
личность клиента и, в частности, его пси-
хика разбалансированы, дезинтегрирова-
ны. Иными словами, нарушено прежнее 
равновесие. В состоянии «нет проблемы» 
наблюдается относительная сбалансиро-
ванность и стабильность психических про-
цессов. Все процессы пребывают в некоем 
подвижном равновесии. 

На приеме у психотерапевта клиент, 
как правило, дает оценку своему прошло-
му, настоящему и будущему состояниям. 
В максимально упрощенном виде времен-
ной срез выглядит следующим образом: 
настоящее  – «плохо», прошлое  – «пло-
хо» или «хорошо», будущее – «плохо» или 
«хорошо». Наиболее сложный случай: на-
стоящее  – «плохо», прошлое  – «плохо», 
будущее  – «плохо». Такое наблюдается, 
например, при сложных депрессивных 
расстройствах. В этом случае приходится 
дополнительно создавать мало-мальски 
приемлемую перспективу. Появление пер-
спективы, а тем более готовности попасть 
из «плохо» в «хорошо», как правило, моти-
вирует клиента и задает целевое направ-
ление психотерапии. 

Проведенные исследования показали, 
что психотерапевтическое суггестивное 
воздействие – процесс сложный, полифор-
мный, мультимодальный, а потому едва ли 
возможно описать его при помощи како-
го-то одного психотерапевтического ме-
ханизма. В зависимости от психотерапев-
тической ситуации (этапа психотерапии, 
индивидуальных особенностей клиента, 
стиля работы психотерапевта и  т.п.) запу-
скаются различные психотерапевтические 
механизмы. Динамику этого процесса удоб-
но увязывать с этапами психотерапевтиче-
ской работы. В системе мультимодальной 
суггестивной психотерапии весь процесс 
можно разбить на пять условных этапов:  
ситуативной стабилизации, диагностиче-
ского зондирования, информационного на-
копления, конфронтационной дестабилиза-
ции, адаптационной трансформации. 

На этапе ситуативной стабилизации 
все вращается вокруг двух ключевых во-
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просов: что происходит и есть ли надежда 
исправить ситуацию? Клиент появляется 
на прием, как правило, в состоянии огор-
чения, граничащего нередко с отчаянием. 
Конструктивная проработка проблемы ста-
новится возможной лишь после частичной 
стабилизации эмоционального состояния. 
Достигается это различными путями, на-
пример, за счет запуска механизма спон-
танной эмоциональной разрядки. Для этого 
клиента удерживают «рядом» с проблемой, 
создавая условия для самопроизвольного 
канализирования заблокированной, пода-
вленной эмоции. 

Состояние фрустрации, с которым кли-
ент появляется на прием к психотерапевту, 
свидетельствует об определенном нару-
шении психического равновесия. Нару-
шенная система, естественно, стремится 
вернуться в более стабильное и равно-
весное состояние. Данное явление свя-
зывают с понятием психического гоме-
остаза. Этот феномен позволяет понять 
наблюдаемые нередко самопроизвольные 
выходы клиентов из неосложненных не-
вротических состояний. Естественным об-
разом появляется искушение с помощью 
механизма гомеостаза пояснить большую 
часть психотерапевтических изменений. 
Однако возникает проблема устойчивости 
патологических состояний. Так, большин-
ство психических и поведенческих рас-
стройств достаточно стабильны, а точнее, 
квазистабильны. Именно этим поясняется 
их резистентность к психотерапевтиче-
ским интервенциям. Система противится 
любому изменению своего, пусть даже па-
тологического состояния. Именно поэтому 
с помощью механизма гомеостаза удается 
объяснить лишь некоторые искусственно 
спровоцированные либо спонтанные выхо-
ды из ситуативно обусловленных аффек-
тивных состояний и неосложненных не-
вротических расстройств. Психотерапевт 
играет в этих случаях роль своеобразного 
катализатора, ускорителя процесса воз-
врата клиента в привычное комфортное 
здоровое состояние. 

Еще одним механизмом психотерапев-
тического воздействия является субли-
мация. С ее помощью удается пояснить 
успешность некоторых суггестивных пси-
хотерапевтических процедур. Сублимация 
позволяет уменьшить внутреннее напряже-
ние за счет перенаправления психической 
энергии на творчество и целенаправлен-
ное достижение различных социально при-
емлемых целей. 

Другим механизмом, позволяющим до-
стигать необходимого уровня стабили-
зации эмоций, является механизм дезак-

туализации проблем. Путем несложных 
суггестивных процедур, как правило, уда-
ется купировать аффективные реакции 
и подготовить клиента к дальнейшей пси-
хотерапевтической работе. 

На этапе диагностического зондирова-
ния направленность психотерапевтических 
усилий несколько смещается. Теперь все 
вращается вокруг двух ключевых вопро-
сов: почему так случилось, и чего именно 
ты хочешь? По сути, на этом этапе оцени-
вается глубина проблемы. Для этого опре-
деляется степень дисфункциональности 
мышления, особенности неадаптивных по-
веденческих паттернов и эмоциональных 
реакций и в  целом особенности персо-
нальной «картины мира». 

Психотерапевтические изменения, на-
блюдаемые на этом этапе, чаще всего 
можно объяснить с помощью механиз-
мов отреагирования, десенсибилизации 
и осознавания. Отреагирование позволяет 
активизировать, а после вывести наружу 
подавляемые эмоции. Это уже не обычная 
экспрессивная эмоциональная разрядка. 
Здесь отбрасываются привычные формы 
регулирования эмоциональной сферы, что 
позволяет высвободить заблокированный 
аффект и, в идеале, убрать его из психо-
логической структуры личности клиента. 
Полноценное отреагирование всегда со-
провождается бурной вегетативной сим-
птоматикой. 

При реализации следующего механиз-
ма  – десенсибилизации наблюдается по-
степенное систематическое уменьшение 
чувствительности клиента к объектам или 
событиям, вызывающим патогенные эмо-
ции. Суггестия позволяет максимально 
эффективно использовать для этих целей 
техники релаксации и наводнения. 

Еще один механизм (механизм осозна-
вания) предполагает установление клиен-
том определенных причинно-следственных 
связей между проблемой и ее возможны-
ми причинами. По сути, происходит логич-
ное (для данного конкретного человека) 
превращение или переход разрозненных 
отдельных событий в цельный, завер-
шенный, закономерный их ансамбль. Вы-
бор рабочей версии обусловлен личными 
предпочтениями клиента, уровнем его ос-
ведомленности и интенсивностью давле-
ния внешних авторитетов. 

На следующем этапе мультимодального 
суггестивного воздействия – этапе инфор-
мационного накопления  – работа строит-
ся вокруг ключевого вопроса: «А знаешь 
что?». Происходящее здесь лучше всего 
можно описать с помощью механизмов ин-
формационного наполнения и подражания. 
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Информационное наполнение предполага-
ет суггестивное заполнение сознания кли-
ента адаптивными мировоззренческими 
идеями-принципами. Эти идеи-принципы 
содержательно несовместимы с дисфунк-
циональными мыслями и убеждениями 
и являются идеологической базой адаптив-
ного мышления. 

Механизм подражания позволяет непо-
средственно усваивать адаптивные формы 
эмоционального реагирования и поведе-
ния, без серьезного их осмысления. Об-
разцом для подражания могут выступать 
психотерапевт или другие авторитетные 
для клиента люди (в том числе и вымыш-
ленные персонажи!). 

На этапе конфронтационной дестабили-
зации основными являются вопросы: что 
происходит и как быть? Здесь ведущим 
механизмом психотерапевтического воз-
действия является конфронтация. Данный 
механизм провоцирует у клиента состоя-
ние когнитивного диссонанса. Попытки вы-
йти из этого состояния и приводят к адап-
тационной трансформации сознания.

На этапе адаптационной трансформа-
ции психотерапевтический процесс лучше 
всего описывать при помощи двух основ-
ных универсальных механизмов – адапто-
генного осмысления и спонтанной фикса-
ции адаптивных поведенческих паттернов. 
Действие механизма адаптогенного ос-
мысления тесно связано с иерархическим 
согласованием различных когнитивных 
структур-процессов (мыслей, убежде-
ний, представлений, образов, идей). Ги-
потетически, можно представить все эти 
структуры-процессы в некоем ментальном 
пространстве. Частным примером такого 
ментального пространства является инди-
видуальная «картина мира». Мера хаотично-
сти пребывания когнитивных структур-про-
цессов в таком ментальном пространстве 
зависит от структурированности мышле-
ния человека, его способности упорядо-
чивать и классифицировать собственные 
знания, представления, убеждения. Людям 
с высоким интеллектуальным потенциалом 
удается достаточно компактно «упаковы-
вать» собственные знания в отдельные те-
матические блоки. Подобное структуриро-
вание информации существенно облегчает 
процедуру ее поиска и использования при 
решении проблемных задач. 

Однако процесс мышления не сводится 
лишь к правильному и быстрому подбору 
нужного материала. Чрезвычайно важным 
является удачный выбор стиля и стратегии 
обработки необходимой информации, и, 
что еще важнее, ее верификация. Верифи-
кация осуществляется по двум основным 

критериям – совпадению полученного ре-
зультата с ожидаемым; согласованностью 
результата с общими представлениями 
о мире. Если полученный результат не со-
гласуется с персональной «идеологией» 
человека (принципами, ценностями, мо-
тивами), у него неизбежно возникает со-
стояние когнитивного диссонанса, вплоть 
до фрустрации. 

Следует отметить, что вероятность воз-
никновения состояния когнитивного диссо-
нанса тем выше, чем жестче и более одно-
значна иерархическая структура «картины 
мира». Любые оценочные суждения опира-
ются на определенную систему критери-
ев-убеждений. Если критерии-убеждения, 
составляющие подобную систему, одно-
значны и безапелляционны, то соответ-
ствовать им крайне трудно. Следствием 
этого является большое количество отбра-
кованных вполне логичных умозаключений. 

Изменить ситуацию можно за счет ис-
пользования максимально (насколько это 
возможно!) гибких и универсальных кри-
териев-убеждений. Причем эти критерии- 
убеждения должны занимать высокие по-
зиции в иерархической пирамиде убежде-
ний. По сути, это должны быть метау-
беждения, другими словами, убеждения об 
убеждениях. 

При мультимодальном психотерапев-
тическом суггестивном воздействии этап 
адаптационной трансформации как раз и 
предполагает использование подобных 
метаубеждений. Основой для них являются 
упомянутые прежде универсальные иде-
и-принципы. После их формирования запу-
скается специфический механизм адапто-
генного осмысления. При его реализации 
все умозаключения относительно тех или 
иных событий и ситуаций проходят свое-
образную процедуру проверки на предмет 
их истинности. Например, человек с  не-
осложненным депрессивным расстрой-
ством приходит к выводу, что все крайне 
скверно сейчас и в будущем все будет 
также плохо. При наличии метаубеждений 
непрерывности, процессуальности, отно-
сительности всего происходящего умоза-
ключение о бесперспективности будущего 
теряет свою окончательность и катастро-
фичность. Появляются сперва сомнение, 
после надежда, а со временем – убежде-
ние в неизбежном выходе из депрессив-
ного состояния. Такая надежда мотивирует 
клиента на конкретные саногенные дей-
ствия. Возникающее моментами облегче-
ние при соответствующем суггестивном 
сопровождении подкрепляет эту надежду. 

Формирование «высшей инстанции» 
из  метаубеждений выполняет роль свое-
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образного цензора, запрещающего уко-
ренение неадаптивных мыслей, идей, 
убеждений. Даже самая логичная и «до-
казанная» идея утрачивает статус истины 
и превращается в просто хорошую гипоте-
зу. Таким образом, снижается вероятность 
формирования неадаптивных мыслей 
и  убеждений, а вместе с тем успешного 
выбора стратегии совладания. 

Адаптогенное осмысление является 
важным, но не единственным механиз-
мом мультимодального суггестивного 
воздействия. Гибкость и универсальность 
мышления должна быть энергетически 
подкреплена позитивными стеничными 
эмоциями и реализована в целесообраз-
ном адаптивном поведении. Апробация 
различных поведенческих стратегий по-
зволяет оценить их эффективность и ото-
брать наиболее удачные. Процесс этот 
лишь частично контролируется рассуд-
ком. Хорошее и полезное во многом уга-
дывается интуитивно. В результате отбора 
остаются лишь самые эффективные пове-
денческие паттерны, которые закрепляют-
ся после многочисленных повторов. Таким 
образом реализуется механизм спонтан-
ной фиксации адаптивных поведенческих 
паттернов. 

Стадия закрепления адаптивного пове-
дения носит очевидный условнорефлек-
торный характер. Однако здесь аппарат 
акцептора результата дополняется еще 
одним уровнем – сверки результата с ме-
таубеждениями. Таким образом, несколько 
усложняется процесс обратной афферен-
тации. При непротиворечивости результа-
та поведенческого акта и метаубеждений 
запускается процесс спонтанной фиксации 
выбранной формы поведения. 

С помощью механизмов адаптогенно-
го осмысления и спонтанной фиксации 
адаптивных поведенческих паттернов мож-
но смоделировать процесс мультимодаль-
ного суггестивного воздействия на его 
окончательно этапе. При успешной реали-
зации психотерапевтических процедур за-
пуск данных механизмов автоматизирует-
ся, что позволяет клиентам преодолевать 
проблемные ситуации без помощи психо-
терапевта.

Выводы из проведенного ислледо-
вания. Психотерапевтическое суггестив-
ное воздействие является сложным поли-
формным и мультимодальным процессом, 
который невозможно описать с помощью 
какого-то одного психотерапевтическо-
го механизма. В зависимости от психо-
терапевтической ситуации (этапа психо-
терапии, индивидуальных особенностей 
клиента, стиля работы психотерапевта) 

запускаются различные психотерапев-
тические механизмы суггестивного воз-
действия. В системе мультимодальной 
суггестивной психотерапии весь психо-
терапевтический процесс можно услов-
но разбить на пять этапов: ситуативной 
стабилизации, диагностического зонди-
рования, информационного накопления, 
конфронтационной дестабилизации, адап-
тационной трансформации. На каждом из 
этих этапов преобладают определенные 
механизмы психотерапевтического воз-
действия. К специфическим механизмам 
мультимодального суггестивного воздей-
ствия следует отнести два универсальных 
механизма  – адаптогенное осмысление 
и спонтанную фиксацию адаптивных пове-
денческих паттернов. Понимание психоте-
рапевтических механизмов мультимодаль-
ного суггестивного воздействия позволяет 
выбирать наиболее эффективные психоте-
рапевтические стратегии. 

В ближайшей перспективе планируется 
продолжить исследования по разработке 
общей стратегии мультимодального пси-
хотерапевтического суггестивного воздей-
ствия. 
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СПОСОБЫ СОЧЕТАНИЯ МЕТОДОВ ДПДГ И ГИПНОЗА  
В ПРОЦЕССЕ ПСИХОТЕРАПИИ ЭМОЦИОНАЛЬНЫХ ТРАВМ
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Статья посвящена выявлению основных способов включения техник гипноза в стандартную про-
цедуру ДПДГ с целью повышения ее эффективности. При этом определены разновидности гипноза 
и утилизации гипнотического транса, которые можно сочетать со стандартной процедурой ДПДГ на 
этапах ее подготовки, десенсибилизации и завершения, а также между сеансами. Также определены 
техники поочередного использования гипнотерапии и стандартной процедуры ДПДГ в процессе цело-
стного курса психотерапии эмоциональной травмы.

Ключевые слова: эмоциональная травма, стандартна процедура ДПДГ, разновидности индукции 
гипноза, гипнотерапия.

Стаття висвітлює основі способи технік гіпнозу в стандартній процедурі ДПДГ із метою підвищен-
ня її ефективності. При цьому визначено різновиди гіпнозу і утилізації гіпнотичного трансу, які можна 
поєднувати зі стандартною процедурою ДПДГ на етапах її підготовки, десенсибілізації і завершення, 
а також між сеансами. Також визначено техніки почергового використання гіпнотерапії і стандартної 
процедури ДПДГ у процесі цілісного курсу психотерапії емоційної травми.

Ключові слова: емоційна травма, стандартна процедура ДПДГ, різновиди індукції гіпнозу, гіпно-
терапія.

Nikolaenko  S.A. THE WAYS TO COMBINE EMDR PROCEDURE AND HYPNOSIS DURING 
PSYHOTHERAPY OF EMOTIONAL TRAUMA

The article focuses on the ways of combining hypnosis and EMDR-therapy during psychotherapy of emo-
tional trauma. There are identified ways how to use hypnosis in the procedure of EMDR-therapy during its 
phases of preparation, desensitization and completion, and between sessions. The techniques of alternate use 
of hypnotherapy and EMDR-therapy procedure in the psychotherapy of emotional trauma are defined.

Key words: emotional trauma, EMDR -therapy of emotional trauma, types of hypnosis induction, hypno-
therapy.

Постановка проблемы. Технология де-
сенсибилизации и переработки травмиру-
ющих переживаний с помощью движения 
глаз (далее  – ДПДГ) была разработана 
Ф.  Шапиро к 1987 году. Эта технология 
изначально предназначалась для психоте-
рапии посттравматического стрессового 
расстройства (ПТСР) как наиболее слож-
ной формы эмоциональной травмы.

Известно, что Ф. Шапиро трактует гип-
ноз и ДПДГ в качестве принципиально не 
связанных друг с другом процедур и нега-
тивно относится к идее их интеграции. При 
этом она имеет в виду, что наведение глу-
бокого транса на этапе десенсибилизации 
во время сеанса ДПДГ противопоказано, 

потому что измененное физиологическое 
состояние при гипнозе не позволяет пе-
реработать всю травматическую инфор-
мацию соответствующим образом. Автор 
также подчёркивает, что если ДПДГ опре-
делять в качестве разновидности гипноте-
рапии, то её полезность будет ограничена 
теми эффектами, которые уже и так до-
ступны терапевтам [10].

Поддерживая указанные выше поло-
жения, С. Гиллиген, однако, развивает их 
дальше и подчеркивает, что гипнотерапия 
и ДПДГ-терапия являются «скорее, взаи-
модополняющими (выделено мной – С.Н.), 
чем дублирующими друг друга» [2, с. 395]. 
С точки зрения автора, как в методе ДПДГ, 
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так и в методе эриксоновского гипноза 
некоторые специфические условия совпа-
дают, предполагая повышенное внимание 
к развитию и поддержанию следующих 
процессов: 1) релаксации; 2) прямого чув-
ственного доступа к глубинным пережива-
ниям; 3) двойственной фокусировки вни-
мания (т.е. одновременного отслеживания 
внутренних переживаний и внешних стиму-
лов); 4) доверия к психотерапевту; 5) ин-
теграции (с ключевым внушением клиенту 
в процессе ДПДГ – «просто позвольте это-
му произойти»).

Оба этих метода особое внимание уде-
ляют внутренним целительным способно-
стям клиентов и стремятся предоставить 
пространство, в котором клиенты могут 
научиться доверять своим способностям 
для обретения большей целостности.  
Поэтому С. Гиллиген и заключает, что по-
скольку ДПДГ и эриксоновский гипноз 
разделяют сходные теоретические пред-
посылки, а также являются по форме вза-
имодополняющими методами, их можно 
сочетать при работе с клиентом. 

Главное преимущество сочетания этих 
методов, по мнению автора, состоит в том, 
что это открывает возможность творческой 
адаптации комплексной терапии к клиенту 
вместо того, чтобы следовать фиксирован-
ному протоколу. В силу этого сочетание 
данных подходов в равной степени благо-
приятно и для терапевта, и для клиента [2].

Таким образом, соглашаясь с мнением 
Ф.  Шапиро о нецелесообразности погру-
жения пациента в глубокий транс во время 
сеанса ДПДГ на этапе десенсибилизации, 
мы, вслед за С. Гиллигеном, полагаем, что 
гипнотические техники могут с успехом 
сочетаться с ней, дополняя друг друга, но 
без нарушения базовой модели, принци-
пов и технологии самой ДПДГ.

Анализ последних исследований и 
публикаций. Д. Бэр, М. Симон и К. Уэлч 
выявили, что в настоящее время психоте-
рапевты использует гипноз при ДПДГ, ког-
да: 1) клиент испытывает трудности при 
ДПДГ-терапии; 2) терапевт предполагает, 
что клиент будет иметь сложности в пе-
реработке травматической информации 
высокой интенсивности с помощью ДПДГ. 
Поэтому гипноз используют либо во вве-
дении, до начала ДПДГ, либо в течение се-
анса терапии ДПДГ. Такое сочетание двух 
разных и мощных подходов в исцелении 
травматической информации реализует 
две функции: 1) активизации внутренней 
работы клиента для успешного прохожде-
ния процесса ДПДГ; 2) активизации более 
интенсивной переработки травматическо-
го опыта.  В целом данное исследование 

показало, что гипноз является ценным ин-
струментом для смягчения и ускорения ис-
пользования ДПДГ в лечении застарелых 
эмоциональных травм [11].

М.  Филипс исследовал, как гипнотиче-
ские методы могут быть систематически 
включены в стандарт протокола ДПДГ для 
усиления различных эго-состояний в про-
цессе ДПДГ-терапии. Автор проиллюстри-
ровал способы интеграции гипнотиче-
ских процедур в пределах предлагаемого 
ДПДГ-протокола для решения следующих 
задач: 1) содействия Эго-укреплению кли-
ента; 2) облегчения терапевтических из-
менений; 3) сокращения сроков терапии; 
4)  облегчения процесса психотерапевти-
ческих изменений [12].

В.А.  Доморацкий рассмотрел теорети-
ческие и практические аспекты сочетан-
ного применения эриксоновского гипноза, 
а также десенсибилизации и переработки 
движениями глаз в клинической практике. 
Автор приводит аргументы в пользу эф-
фективности совместного использования 
этих методов у одного пациента. Представ-
лены клинические иллюстрации подобной 
успешной работы с юношей, страдающим 
ночным энурезом, женщиной с психоген-
ной оргазмической дисфункцией и мужчи-
ной с акрофобией [3].

Е.Т. Дауд показал возможности приме-
нения когнитивной гипнотерапии при ле-
чении эмоциональных травм. Автор опи-
сывает методики гипнотической работы 
с когнитивным содержанием, когнитивны-
ми процессами и когнитивными структура-
ми при расстройствах, связанных со стрес-
сом [5]. 

С. Линн и И. Кирш продемонстрировали 
возможности применения когнитивно-по-
веденческой гипнотерапии при лечении 
посттравматического стрессового рас-
стройства (ПТСР). При этом особое вни-
мание уделялось гипнотерапевтической 
работе с флэшбэками на базе экспози-
ционной терапии и гипноза. Авторы рас-
крывают также значение техник «полной 
осознанности» в периоды беспокойства, 
возрастной прогрессии и регрессии, ког-
нитивного реструктурирования в лечении 
ПТСР [9].

Таким образом, современные иссле-
дователи отмечают как высокую теорети-
ческую совместимость концепций гипно-
терапии и ДПДГ-терапии, так и заметное 
повышение эффективности терапии эмо-
циональных травм клиентов при сочетае-
мом использовании данных технологий 
у одного и того же клиента.  

Однако продолжают оставаться откры-
тыми вопросы о том, какие именно техни-
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ки гипнотической работы целесообразно 
сочетать: 1) со стандартной процедурой 
ДПДГ; 2) со стандартным протоколом 
ДПДГ; 3) с протоколами и процедурами 
для особых ситуаций ДПДГ; 4) при ДПДГ 
с различными типами клиентов.

Постановка цели. Целью является вы-
явление основных способов сочетания тех-
ник гипнотической работы со стандартной 
процедурой и стандартным протоколом 
ДПДГ-психотерапии с целью повышения 
эффективности последней. 

Изложение основного материала ис-
следования. Рассмотрим возможности 
сочетания гипноза (техник гипнотической 
индукции и утилизации состояния тран-
са) и ДПДГ-терапии в контексте основных 
компонентов процедуры ДПДГ.

Стандартная процедура ДПДГ реализу-
ется на протяжении одного сеанса и вклю-
чает в себя следующие стадии.

1. Стадия оценки. Данная стадия пред-
полагает изучение истории эмоциональной 
травмы клиента, планирование психотера-
пии и актуализацию факторов его безо-
пасности в ходе предстоящей процедуры 
ДПДГ.

2. Стадия подготовки. Эта стадия свя-
зана с установлением продуктивных те-
рапевтических отношений с клиентом и 
создание атмосферы безопасности и до-
верия. При этом клиенту кратко разъясня-
ется смысл процедуры ДПДГ. 

3. Стадия определения предмета воз-
действия. На этой стадии психолог опре-
деляет конкретные виды целей воздей-
ствия. При психотерапии клиентов с ПТСР 
вначале это будут реальные травмирующие 
события (боевые действия, катастрофы 
и т. д.), затем переработке подвергаются 
навязчивые мысли и другие негативные 
воспоминания, кошмарные сновидения 
и любые другие факторы, оживляющие бо-
лезненные переживания прошлого.

4. Стадия десенсибилизации. На данной 
стадии ведется работа по снижению нега-
тивных эмоций клиента при воспоминании 
о травме до 0 или 1 балла по «Шкале субъ-
ективного беспокойства». При проведении 
десенсибилизации клиенту предлагают, 
к  примеру, вспомнить картину события. 
Далее психотерапевт просит его следить 
глазами за движениями пальцев психо-
терапевта и одновременно удерживать 
образ, несущий самую неприятную часть 
воспоминания, произнося про себя отри-
цательное самопредставление («Я плохой 
человек» и т. п.) и отмечая ощущения, ко-
торые возникают в теле. В ходе перера-
ботки основного травматического матери-
ала на фоне очередной серии движений 

глаз в сознании клиента могут всплывать 
дополнительные воспоминания, ассоциа-
тивно связанные с психической травмой. 
Такие воспоминания становятся фокусом 
для проведения следующей серии движе-
ний глаз. 

5. Стадия инсталляции. Цель этой ста-
дии  – связать желаемое положительное 
самопредставление с избранной в каче-
стве цели переработки информацией, что 
ведет к повышению интегральной самоо-
ценки клиента. 

6. Стадия сканирования тела. Стадия 
посвящена устранению возможного оста-
точного напряжения или дискомфортных 
ощущений в теле. В случаях, когда клиент 
сообщает о неприятных ощущениях или 
мышечном напряжении, их перерабатыва-
ют с помощью очередных серий движений 
глаз, пока дискомфорт не снизится. Иногда 
телесное напряжение, вскрытое при ска-
нировании тела, может повлечь за собой 
новую цепь негативных ассоциаций, для 
переработки которых потребуется время. 

7. Стадия завершения. Стадия направ-
лена на возвращение клиента в состоя-
ние эмоционального равновесия в конце 
каждого сеанса, вне зависимости от того, 
полностью ли завершена переработка дис-
функционального материала. Если в конце 
психотерапевтического сеанса клиент про-
являет признаки беспокойства или про-
должает реагирование, психологу следует 
применить гипноз или управляемую ви-
зуализацию (техника «Безопасное место» 
и  т.п.), чтобы вернуть его в комфортное 
состояние. 

8. Стадия переоценки. Переоценка про-
водится перед началом каждого нового 
сеанса ДПДГ. Психотерапевт вновь воз-
вращает клиента к ранее переработанным 
целям и оценивает реакцию клиента для 
определения того, сохраняется ли эффект 
лечения. Важно помнить, что новый дис-
функциональный материал можно подвер-
гать переработке только после того, как 
произойдет полная интеграция психиче-
ских травм, подвергшихся психотерапии 
ранее [10].

Рассмотрим основные способы сочета-
ния техник гипнотической работы со стан-
дартной процедурой и стандартным прото-
колом ДПДГ-психотерапии.

Способ 1. Использование гипноза 
на стадии подготовки (для формирования 
и якорения мощного ресурсного пережи-
вания, которое можно было бы включать 
в различные проблемные контексты пред-
стоящей стандартной процедуры ДПДГ).

Согласно Ф. Шапиро, на данной стадии 
подготовки стандартной процедуры ДПДГ 
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психотерапевт решает следующие зада-
чи: 1)  формирование психотерапевтиче-
ской позиции; 2) установление контакта 
с клиентом; 3) разъяснение клиенту тео-
рии; 4) тестирование движений глаз кли-
ента; 5) описание клиенту модели ДПДГ; 
6) формирование у клиента реалистиче-
ских ожиданий от ДПДГ-терапии; 7) раз-
венчание у клиента возможных опасений; 
8) проведение  упражнения «Безопасное 
место» по обретению клиентом чувства 
эмоциональной стабильности в любых си-
туациях [10].

С нашей точки зрения, формирование 
мощного ресурсного переживания клиен-
та, связанного именно с «безопасным ме-
стом», может быть более эффективно реа-
лизовано на основе гипнотических техник 
формирования и утилизации транса. 

Наш опыт показывает, что одной из 
лучших процедур погружения клиента как 
в  гетерогипноз, так и аутогипноз, являет-
ся техника «Индукция транса через движе-
ние руки (по методу Н. Воотон)» [6]. Для 
того, чтобы облегчить в последующих се-
ансах погружение клиента как в гетерогип-
ноз, так и аутогипноз, терапевту на самом 
первом сеансе гетерогипноза на этапе 
постгипнотического внушения необходи-
мо установить у него постгипнотический 
сигнал (якорь) на повторное погружение 
в транс. Этим якорем может стать такой 
начальный элемент индукции в структуре 
данной техники, как вытянутая вперед рука 
с поднятым вверх большим пальцем. Кли-
ента также нужно специально проинструк-
тировать, что при аутогипнозе он будет 
использовать самовнушения от первого 
лица («Я держу руку…», «Я позволяю этому 
происходить…», «Я фиксирую свое внима-
ние…» и т.д.) [6].

Для утилизационной части гипноти-
ческого сеанса можно порекомендовать 
такие превосходные техники, как «Со-
действие ощущению безопасности и за-
щищенности: безопасное место» С. Линна 
и И. Кирша [9, с. 99–101] или «Личное при-
бежище» Г. Карла и Д. Бойза [8, с. 96].

При этом следует ставить разные яко-
ря для техник, с одной стороны – наве-
дения транса, а с другой  – утилизации  
транса. Поэтому для повторного наведе-
ния транса по методу Н. Воотон в качестве 
якоря мы рекомендуем клиенту использо-
вать вытянутую вперед руку с  поднятым 
вверх большим пальцем. А для пережива-
ния «ощущения безопасности» в качестве 
якорей нужно находить и использовать 
эмоционально-значимые слова, символы 
или образы, которые сигнализируют кли-
енту о  субъективных или объективных, 

индивидуально-неповторимых местах 
силы, защитных ситуациях, личных при-
бежищах.

В этом случае одна и та же заякорен-
ная процедура индукции транса может 
связываться также с заякоренными, но ин-
дивидуализированными и разными по со-
держанию утилизациями на различных эта-
пах ДПДГ-терапии. Это дает возможность 
психотерапевту достаточно гибко, бы-
стро и надежно включать данные ресурсы  
в любые необходимые контексты ДПДГ- 
терапии.

Способ 2. Использование регрессивно-
го гипноза на начальном этапе ДПДГ (для 
доступа к исходным травматическим вос-
поминаниям с целью их последующей де-
сенсибилизации и переработки движения-
ми глаз).

Указанный выше способ может быть 
применен в том случае, когда клиент не 
может вспомнить наиболее раннюю ситу-
ацию психотравматизации. Алгоритм его 
реализации заключается в следующем:

- выявить «Линию времени» клиента [1];
- сформировать и заякорить эмоцио-

нально-соматический мост [8]; 
- провести гипнотическую возрастную 

регрессию на «Линии времени» клиента с 
использованием якоря эмоционально-со-
матического моста [1];

- проконтролировать достижение перво-
начального эмоционально-травматическо-
го воспоминания в процессе регрессив-
ного гипноза с помощью идеомоторного 
сигналинга [6];

- при достижении клиентом первона-
чального эмоционально-травматического 
воспоминания вывести его из состояния 
гипноза и выяснить конкретное содержа-
ние указанного воспоминания;

- при необходимости – повторно погру-
зить клиента в регрессивный гипноз с це-
лью выявления еще более ранних эмоци-
онально-травматических воспоминаний, 
используя заякоренный эмоционально- 
соматический мост;

- после обнаружения наиболее ранних 
эмоционально-травматических воспомина-
ний, связанных с эмоционально-соматиче-
ским мостом, клиент выводится из транса, 
а по отношению к этим вскрытым воспо-
минаниям проводится стандартная проце-
дура ДПДГ. 

Способ 3. Использование гипноза на 
этапе десенсибилизации (для прерыва-
ния чрезмерно затянувшейся абреакции 
и перевода клиента в состояние мощного 
ресурсного переживания, которое было 
предварительно сформировано и заякоре-
но на подготовительном этапе ДПДГ).
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На стадии десенсибилизации мо-
жет возникнуть процесс отреагирования  
(абреакции). Абреакция может быть как 
доведенной до конца, так и не доведен-
ной до конца. Ф. Шапиро подчеркивает 
следующее. Поскольку особенно важно ни 
при каких обстоятельствах не допускать, 
чтобы клиент покидал кабинет психотера-
певта с  незавершенным отреагировани-
ем, необходимо подготовиться к проведе-
нию адекватной процедуры завершения, 
позволяющей пациенту закончить психо-
терапевтический сеанс в состоянии отно-
сительного покоя даже в том случае, если 
переработка оказалась неполной. Автор 
также подчеркивает, что именно гипно-
тическое внушение «безопасного места» 
является одним из лучших способов окон-
чания незавершенного сеанса ДПДГ-тера-
пии [10].

Для решения данной проблемы вполне 
подходят указанные выше техника «Индук-
ция транса через движение руки (по ме-
тоду Н. Воотон)» и техника «Содействие 
ощущению безопасности и защищенности: 
безопасное место» С. Линна и И. Кирша, 
которые можно проводить с использовани-
ем якорей.

Способ 4. Использование регрессив-
ного гипноза на этапе десенсибилизации 
в случае блокирования переработки теку-
щего травматического переживания (для 
доступа к первоначальным («корневым») 
травматическим воспоминаниям с целью 
применения уже к ним стандартной проце-
дуры ДПДГ).

Ф.  Шапиро отмечает, что примерно в 
половине всех сеансов соединение на 
этапе десенсибилизации таких обычных 
компонентов процедуры ДПДГ, как цен-
тральный образ травматической ситуации, 
негативное самопредставление и ощуще-
ния в теле, с движениями глаз способствует 
полной переработке психотравматическо-
го материала. Однако на этапе десенсиби-
лизации у клиентов могут возникать сле-
дующие осложнения: 1) отреагирование, 
которое связано с переживанием высокого 
уровня беспокойства во время переработ-
ки; 2) блокировка, которая связана с тем, 
что переработка преждевременно прио-
станавливается.

Для разблокирования переработки трав-
матического материала внимание клиента 
может быть сосредоточено: 1) на различ-
ных проявлениях текущего переживания, 
связанного с исходной (первичной) целью 
ДПДГ; 2) на дополнительных воспоминаниях.

В последнем случае внимание клиента 
переориентируется на поиск ранних вос-
поминаний, связанных уже не с первичной 

целью, а с отрицательным самопредстав-
лением в структуре исходной стандартной 
процедуры ДПДГ, которую проводит пси-
хотерапевт. Согласно Ф. Шапиро, это одна 
из важнейших психотерапевтических стра-
тегий, применяемая терапевтом для раз-
блокирования процесса переработки.

Алгоритм реализации данного способа 
заключается в следующем:

- выявить «Линию времени» клиента [1];
- сосредоточиться на отрицательном са-

мопредставлении и заякорить его [1];
- провести гипнотическую возрастную 

регрессию на «Линии времени» клиента 
с  использованием якоря отрицательного 
самопредставления;

- проконтролировать достижение перво-
начального эмоционально-травматическо-
го воспоминания в процессе регрессив-
ного гипноза с помощью идеомоторного 
сигналинга;

- при достижении клиентом первона-
чального эмоционально-травматического 
воспоминания вывести его из состояния 
гипноза и выяснить конкретное содержа-
ние данного воспоминания;

- при необходимости – повторно погру-
зить клиента в регрессивный гипноз с це-
лью выявления еще более ранних эмоци-
онально-травматических воспоминаний, 
используя заякоренное отрицательное са-
мопредставление;

- после выявления наиболее ранних эмо-
ционально-травматических воспоминаний, 
связанных с отрицательным самопред-
ставлением, клиент выводится из  транса, 
а по отношению к данным вскрытым вос-
поминаниям проводится стандартная про-
цедура ДПДГ. 

Способ 5. Использование гипноза 
в структуре стандартного протокола ДПДГ 
(для формирования у клиента положитель-
ных образцов будущих действий). 

Стандартный протокол использует-
ся в ДПДГ для следующей специфиче-
ской работы на «линии времени» клиента: 
во-первых, с ранними воспоминаниями, 
ставшими основой нынешней дисфункци-
ональности; во-вторых, со стимулами на-
стоящего, вызывающими активацию дис-
функционального материала; в-третьих, 
с  положительными примерами, направ-
ляющими возможные будущие действия 
клиента. Ф. Шапиро подчеркивает, что 
психотерапия оказывается незавершенной 
до тех пор, пока у клиента не произойдет 
принятие и утверждение паттернов альтер-
нативного благополучного будущего. Эти 
паттерны обычно отражают все то, что кли-
ент связывает с положительными образца-
ми поведения.
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Инкорпорирование и утверждение пат-
тернов альтернативного благополучного 
будущего является своего рода расширен-
ной формой стадии инсталляции. Психо-
терапевт и клиент совместными усилиями 
исследуют, как именно клиенту хотелось 
бы воспринимать, чувствовать и действо-
вать с точки зрения положительного само-
отношения в будущем. Поэтому принятие 
и дальнейшее инкорпорирование в гипно-
зе паттернов благополучного будущего об-
условливает обретение клиентом чувства 
собственной эффективности и благополу-
чия уже в настоящем. 

Фактически речь идет об использовании 
феномена гипнотической прогрессии для 
своеобразного «перемещения» клиентом 
в  будущее ресурсов (внутренних состоя-
ний, ожиданий, сенсорного опыта, роле-
вого поведения и др.), необходимых для 
реализации уже инсталлированного в на-
стоящем положительного самопредстав-
ления.

После индукции гипнотического транса 
может быть проведена следующая работа. 

1. Модифицированная нами техника 
М. Аткинсон «Создание неотразимого бу-
дущего» [4, с. 59–60].

- Если сейчас Вы можете преуспеть на 
семь баллов по «Шкале соответствия пред-
ставлений» (повторяем содержание и уро-
вень уже инсталлированного положитель-
ного самопредставления), то в будущем 
у Вас обязательно проявятся те жизненные 
ситуации, отношения и поступки, в которых 
Вы проявите способность быть преуспева-
ющим.

- Определите результат, который будет 
свидетельствовать о том, что Вы преуспели.

- Определите то время в будущем, когда 
желательно появление этого результата.

- Создайте сильную формулировку ре-
зультата по критериям «хорошо сформу-
лированного результата» с помощью сле-
дующих вопросов: 1) сформулирован ли 
Ваш результат в позитивных категориях 
(чего конкретно Вы хотите)? 2) как стало 
возможным то, что Вы не имеете его сей-
час? 3) Как Вы узнаете, что получили этот 
результат? 4) что он Вам даст или позво-
лит сделать? 5) размещен ли он в долж-
ном контексте (где, когда, как и с кем вы 
этого хотите)? 6) описаны ли ресурсы – то, 
что Вам нужно, чтобы получить результат? 
7)  если ресурсов нет или их недостаточ-
но, то ответьте себе на вопросы: как это 
было бы, если бы я их имел? знаю ли я 
кого-нибудь, у кого это есть? делал ли я 
это когда-нибудь раньше? 8) сохранена ли 
экология? 9) каковы позитивные и негатив-
ные последствия достижения результата?

- Когда этот результат хорошо сформу-
лирован, определите субмодальности, ко-
торые делают его наиболее притягатель-
ным и неотразимым.

- Посмотрите диссоциированный фильм 
о том, как Вы преуспеваете, используя об-
раз сильного себя.

- Войдите в Ваше неотразимое будущее 
и посмотрите из него в свое настоящее, 
отмечая тот путь, который Вы прошли для 
достижения будущего, в которым Вы пре-
успеваете.

- Переместитесь в настоящее и посмо-
трите в будущее. Является ли оно притяга-
тельным для Вас?

2. Модифицированная нами техника 
Р.  Бэндлера и Дж.  Гриндера «Создание 
части, ответственной за новое поведение» 
[4, с. 96–98].

- Если сейчас Вы можете преуспеть 
на  семь баллов по «Шкале соответствия 
представлений» (повторяем содержание 
и уровень уже инсталлированного положи-
тельного самопредставления), то в буду-
щем у Вас обязательно проявятся те жиз-
ненные ситуации, отношения и поступки, 
в которых вы проявите способность быть 
преуспевающим.

- Определите желаемый результат 
(«Я могу преуспеть»).

- Воссоздайте любое прошлое пережи-
вание того, где Вы были преуспевающим. 
Войдите внутрь воспоминания и получите 
доступ ко всем аспектам действия и со-
стояния.

- Создайте детализированный набор об-
разов того, как Вы вели бы себя, если бы 
были преуспевающим.

- Проведите экологическую проверку, 
спросив себя: «Есть ли какая-либо часть 
моей личности, которая бы возражала про-
тив того, чтобы я был преуспевающим?».

- Удовлетворите все возражающие ча-
сти своей личности.

- Извлечь из части, ответственной 
за  преуспевающее поведение, ту инфор-
мацию, которая будет необходима в буду-
щем для актуализации данной части.

- Закрепить часть, ответственную за но-
вое поведение, через повторное присое-
динение к будущему.

Следует подчеркнуть, что обратную 
связь о реализации каждого из этапов, вы-
деленных в указанных выше техниках, мы 
получаем при помощи идеомоторного сиг-
налинга. 

Способ 6. Использование аутогенно-
го гипноза в периоды между сеансами 
ДПДГ-психотерапии.  

После завершения сеанса ДПДГ трав-
матический материал с большой долей 
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вероятности будет постепенно проходить 
переработку и в период между сеансами. 
Поэтому клиент должен быть знаком с раз-
личными техниками самоконтроля, чтобы 
самостоятельно справляться с беспокоя-
щими мыслями и эмоциями. 

Ф. Шапиро отмечает, что, хотя гипноти-
ческое внушение было бы, возможно, луч-
шим способом окончания незавершенного 
психотерапевтического сеанса, оно не мо-
жет дать клиенту чувства уверенности 
в себе, столь необходимого в период меж-
ду сеансами. Поэтому, если психотерапевт 
отдает предпочтение определенным гип-
нотическим техникам, полезно видоизме-
нить их таким образом, чтобы клиент смог 
самостоятельно использовать эти техники 
в периоды между сеансами [10].

Поэтому уже на подготовительном этапе 
ДПДГ для реализации эффективного ау-
тогенного самовнушения в период между 
сеансами ДПДГ терапевт должен передать 
клиенту два вида якорей: 1) первый вид 
якоря – на погружение в транс (это может 
быть вытянутая вперед рука с поднятым 
вверх пальцем в технике Н. Воотон); 2)  вто-
рой вид якоря – на актуализацию ресурс-
ного переживания безопасного места (это 
могут быть эмоционально-значимые слова, 
символы или образы, которые будут сигна-
лизировать клиенту о безопасном месте). 

Местом перехода от первого типа яко-
рей ко второму типу якорей в технике гип-
нотизации по Н. Воотон может стать тот 
момент, когда опускающаяся вниз рука 
клиента касается его колена: «И как только 
Ваша рука коснется колена, в вашем со-
знании всплывет слово (образ, символ), 
который начинает сигнализировать Вам 
о  безопасном месте. (Далее идут основ-
ные, с точки зрения клиента, образно-сим-
волические характеристики этого места)» 
[6, с. 375].

Способ 7. Поочередное использование 
стандартной процедуры ДПДГ и гипноте-
рапии в процессе психотерапии эмоци-
ональной травмы и возникших после нее 
специфических симптомов.

Это способ может успешно применяться 
в следующей ситуации: с одной стороны, 
наблюдаемый у клиента специфический 
симптом начал проявляться сразу или спу-
стя некоторое время после определенной 
стрессовой ситуации, в которой возникло 
эмоционально-травматическое пережи-
вание; с другой стороны, по отношению 
к данному симптому уже существуют хоро-
шо разработанные и апробированные тех-
ники гипнотерапии. 

При этом имеются в виду следующие 
специфические симптомы: вторичный 

логоневроз (в результате переживания 
стрессовой ситуации клиент снова начал 
заикаться после некоторого периода нор-
мального говорения), вторичный энурез 
(в результате переживания стрессовой си-
туации клиент снова начал ночью мочить-
ся в постель после некоторого периода 
нормального сна без энуреза), агрипния 
(бессоница, возникшая после эмоциональ-
но травматических переживаний), эзофа-
госпазм, невротические тики, секуальные 
рассторойства у мужчин и женщин, гипер-
тоническая болезнь, язвенная болезнь, 
бронхиальная астма, некоторые кожные 
заболевания (особенно нейродермит), 
затруднения у здоровых людей, возник-
шие при исполнении их профессиональ-
ных обязанностей в стрессовых ситуациях 
и другие [7].

В случае психотерапии указанных выше 
симптомов мы проводим вначале один 
или несколько сеансов ДПДГ, которые 
десенсибилизируют эмоционально-трав-
матические переживания, которые пред-
шествовали возникновению конкретного 
специфического симптома, а затем допол-
няем их сеансами гипнотерапии, которые 
включают в себя конкретные суггестии, на-
правленные на достижение угасания, а за-
тем и исчезновения конкретных проявле-
ний симптома. 

Для работы с данной группой симптомов 
мы опираемся на «Методику гипносугге-
стивной терапии», разработанную Д.А. Ка-
менецким. Указанная методика включает 
в себя следующие этапы: 1) предваритель-
ный, или подготовительный; 2) погруже-
ния в гипнотическое состояние; 3) общего 
успокоения; 4) уравновешивания централь-
ной нервной системы; 5) изменения отно-
шения больного к отдельным болезненным 
явлениям; 6) изменения отношения боль-
ного к болезни в целом; 7) повышения ин-
тереса больного к обыденным сторонам 
жизни; 8)  повышения уверенности в себе 
и выздоровлении; 9) повышения роли са-
мовнушения и саморегуляции в выздоров-
лении; 10) заключительный (обобщающий); 
11)  гипнотического сна или выведения 
больного из гипноза [7].

Выводы из проведенного исследова-
ния. Таким образом, в процессе теорети-
ческого исследования и обобщения опыта 
собственной психотерапевтической работы 
мы выявили следующие основные способы 
сочетания техник гипнотической работы 
со стандартной процедурой и стандартным 
протоколом ДПДГ-психотерапии: 1) ис-
пользование гипноза на стадии подготовки 
(для формирования и якорения мощного 
ресурсного переживания, которое можно 
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было бы включать в различные проблем-
ные контексты предстоящей стандартной 
процедуры ДПДГ); 2) применение регрес-
сивного гипноза на начальном этапе ДПДГ 
(для доступа к исходным травматическим 
воспоминаниям с целью их последующей 
десенсибилизации и переработки движе-
ниями глаз); 3) использование гипноза на 
этапе десенсибилизации (для прерывания 
чрезмерно затянувшейся абреакции (отре-
агирования) и перевода клиента в состо-
яние мощного ресурсного переживания, 
которое было предварительно сформи-
ровано и заякорено на подготовительном 
этапе ДПДГ); 4) применение регрессив-
ного гипноза на этапе десенсибилизации 
в случае блокирования переработки теку-
щего травматического переживания (для 
доступа к первоначальным («корневым») 
травматическим воспоминаниям с  целью 
применения уже к ним стандартной про-
цедуры ДПДГ); 5) использование гипно-
за в структуре стандартного протокола 
ДПДГ (для формирования у клиента поло-
жительных образцов будущих действий); 
6)  применение аутогенного гипноза в пе-
риоды между сеансами ДПДГ-психотера-
пии; 7) поочередное использование стан-
дартной процедуры ДПДГ и гипнотерапии 
в процессе психотерапии эмоциональной 
травмы и возникших после нее специфи-
ческих симптомов.
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КЛІНІЧНИЙ ДИСКУРС ПАТОЛОГІЧНОГО МОДУСУ ПРОБЛЕМНОЇ  
ХАРЧОВОЇ ПОВЕДІНКИ У СПЕКТРІ «ПЕРЕЇДАННЯ – ОБМЕЖЕННЯ В ЇЖІ»

Шебанова В.І., д. психол. н.,
професор кафедри практичної психології

Херсонський державний університет

У статті презентовані результати теоретичного аналізу різних варіантів проблемної харчової пове-
дінки: крайніх варіантів патологічного модусу, котрі традиційно розглядаються в психіатрії як розлади 
харчової поведінки/розлади прийому їжі. 

Ключові слова: клінічний дискурс, харчова поведінка особистості, проблемна харчова поведінка, 
патологічний модус, феноменологія, спектр «переїдання – обмеження в їжі».

В статье представлены результаты теоретического анализа различных вариантов проблемного пи-
щевого поведения: крайних вариантов патологического модуса, которые традиционно рассматривают-
ся в психиатрии как расстройства пищевого поведения/расстройства приема пищи.

Ключевые слова: клинический дискурс, пищевое поведение личности, проблемное пищевое поведе-
ние, патологический модус, феноменология, спектр «переедание – ограничение в пище».

Shebanova V.I. CLINICAL DISCOURSE OF THE PATHOLOGICAL MODUS OF THE PROBLEM 
EATING BEHAVIOR IN THE SPECTRUM OF “OVEREATING – FOOD RESTRICTION”

The article presents the results of theoretical analysis of various variants of the problem eating behavior, 
namely, extreme variants of the pathological modus, which are traditionally considered in psychiatry as disor-
ders of eating behavior/disorders of food consumption.

Key words: clinical discourse, person’s eating behavior, problem eating behavior, pathological modus, 
phenomenology, spectrum of “overeating – food restriction”.

Якщо надмірне і виняткове захоплення 
їжею є тваринністю,

то й зарозуміла неуважність до їжі  
є нерозсудливістю,

і істина тут, як і скрізь, полягає в середині: 
не захоплюйся, але виявляй належну увагу.

Іван Петрович Павлов

Постановка проблеми. У нашій попе-
редній публікації1 ми зазначали, що пси-
хосоматичний розвиток будь-якої форми 
проблемної харчової поведінки на ранніх 
етапах патогенезу не має прямих механіз-
мів формування психо- та патопсихологіч-
них ускладнень, але водночас проходить 
субклінічну стадію формування соматич-
них еквівалентів у вигляді деформацій ваги 
як морфологічного субстрату. Зважаю-
чи на це, вважаємо доцільним розглянути 
описову характеристику різних варіантів 
проблемної харчової поведінки, зокрема 
й крайніх варіантів патологічного модусу, 
котрі традиційно розглядаються в психіа-
трії як розлади харчової поведінки/розла-
ди прийому їжі. Необхідність цього також 
диктують принципи психології тілесності, 
виходячи з яких, будь-який розгляд про-
блемної поведінки поза контекстом симп-

томів, котрі індивід проживає та переживає 
як порушення функціонування свого тіла, є 
формальним, оскільки не висвітлює пато-
генетичних взаємодій розвитку порушен-
ня/хвороби в рамках континуумів «норма – 
патологія»/«здоров’я – хвороба».  

Постановка завдання. Мета статті  – 
надати описову характеристику різних 
варіантів проблемної харчової поведін-
ки, а саме крайніх варіантів патологічного 
модусу, котрі традиційно розглядаються 
в психіатрії як розлади харчової поведінки/
розлади прийому їжі. 

Виклад основного матеріалу дослі-
дження. В останні десятиліття серед форм 
проблемної харчової поведінки (далі – ХП) 
усе більшого поширення набуває психо-
генна гіперфагія (Є.І. Гетманчук, Л.В. Ду-
дар, М.О. Овдій, Ю.М. Дука, О.М. Мойзріст, 
Х.Г.  Рахубовська й ін.). Остання у дослі-
дженні Є.І. Гетманчука розглядається як 
межовий розлад [3]. Характерною особли-
вістю цієї викривленої форми ХП є гіперфа-
гічна реакція на стрес, яка супроводжуєть-
ся переїданням.

Відповідно до МКХ-10, переїдання, яке 
виникає як реакція на дистрес у поєднан-
ні з іншими психологічними порушеннями 
емоційно-вольової сфери на тлі афектив-
ної симптоматики (тривоги, занепокоєння, 
слабкості, дратівливості, депресії), визна-
чається як розлад прийому їжі (F50.4), який 
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призводить до надлишкової ваги [4; 6; 8; 
9; 12]. За класифікацією DSM-ІV окресле-
ний розлад визначається як розлад Binge-
Eating (переїдання) [25]. 

Огляд вітчизняних і зарубіжних наукових 
джерел дозволяє констатувати наявність 
розмаїття термінів щодо аналізованого 
розладу ХП: психогенне переїдання, пору-
шення дигестивної поведінки, компульсив-
не переїдання, компульсивна їжа, синдром 
компульсивної харчової поведінки, невро-
тичне переїдання, гіперфагія, психогенна 
гіперфагія, гіперфагічна реакція на стрес 
(ГФРС), обжерливість, синдром харчових 
ексцесів, розлад «Binge-Eating». 

Опис симптоматики та наслідків доміну-
вання цієї стратегії ХП дозволяє вважати, 
що всі ці назви є синонімічними поняття-
ми та підкреслюють стислу характеристику 
специфічної стратегії ХП, що виникає сти-
хійно під впливом негативних емоційних 
переживань і призводить до обжерливості. 
Наслідком такої поведінки є надмірне пе-
ревищення надходження енергії (порівняно 
з її витратами), що зумовлює накопичення 
надлишків ваги. У подальшому викладі від-
даємо перевагу терміну «психогенне пере-
їдання» відповідно до традиційної класифі-
кації МКХ-10 [9].

Функціонально такі напади допомага-
ють швидко під час споживання їжі підви-
щити настрій і знизити ситуаційну тривогу. 
При цьому індивід майже завжди здатний 
виокремити ситуацію психоемоційного на-
пруження (стимульну ситуацію), яка в пев-
ному розумінні «запускає» ритуал обжерли-
вості в межах певної схеми.

Узагальнення описових характеристик 
за різними науковими джерелами [3; 5; 8; 
9; 10; 11; 12; 13; 25; 26], які презентують 
психогенне переїдання, дозволяє визначи-
ти найважливіші особливості патологічного 
модусу переїдання як варіанта проблемної 
харчової поведінки: 

–– переїдання відбувається в обмежений 
(дискретний) період часу без відчуття го-
лоду; відчуття нездатності стримати себе 
від стрімкого поглинання їжі та відчуття не-
можливості контролювати процес спожи-
вання їжі; 

–– кількість їжі, що приймається під час 
приступу споживання їжі, є набагато біль-
шою, ніж звичайно; 

–– приймання їжі відбувається швидше, 
ніж зазвичай, і триває до виникнення дис-
комфортних відчуттів унаслідок перепов-
нення шлунка; 

–– частота епізодів переїдання в серед-
ньому мінімум 2 рази на тиждень упродовж 
півроку (за МКХ-10), але в DSM-V (2013 р.) 
прийнята поправка, згідно з якою достат-

ньо одного епізоду на тиждень упродовж 
трьох місяців; 

−	 напади переїдання зазвичай відбу-
ваються на самоті через відчуття сорому  
та бажання уникнути контактів (це засвід-
чує збереження критики та самооцінюван-
ня таких нападів як хибних, ненормальних, 
надмірних) [9; 25; 26]. Відзначається, що 
після прийому їжі виникає відчуття провини 
та відрази до себе, зниження настрою, від-
чуття відчаю, загальмованість рухів і мис-
лення, ангедонія тощо.

Є.І. Гетманчук за результатами власного 
експериментального дослідження наголо-
шує, що можливі три варіанти реагування 
на переїдання: 1) кураційний варіант, що 
супроводжується поліпшенням настрою 
та зменшенням тривоги; 2) нульовий варі-
ант, що суб’єктивно визначається як від-
сутність суттєвих змін у психічному само-
почутті (може бути пояснений наявністю 
алекситимії); 3) парадоксальний варіант, 
який характеризується тим, що насичен-
ня є каталізатором замаскованих розладів 
емоцій і настрою [3, с. 21].

Водночас у низці досліджень (О.Е.  Бє- 
ляєва, Т.І.  Гряділь, К.І.  Чубірко, І.В.  Чо-
пей, М.М. Гечко, Я.О. Михалко, О.Р. Пулик,  
Д.М.  Ісаєв, В.Д.  Менделевич та ін.) за-
значається, що поодинокі епізоди пере-
їдання під впливом тривалої харчової де-
привації або внутрішньої потреби в   під-
вищенні психоемоційного тонусу можли-
ві в  будь-якої здорової людини [2; 4; 7]. 

На нашу думку, це може бути поясне-
но з позицій базової системи емоційної 
регуляції, котра активно розроблялася 
групою авторів під керівництвом В.В. Ле-
бединського (цит. за В.І. Шебановою) 
[23, с. 64]. Обґрунтовуючи концепцію ба-
зової системи емоційної регуляції (далі – 
БСЕР), автори звертають увагу на дві її 
основні функції: тонічну й регулятивну. 
У  нормі тонічна функція другого рівня 
БСЕР є лише тлом, але в умовах депри-
вації/дистресу потреба в тонізації актуа-
лізується. У разі вкрай обмеженого діа-
пазону копінг-стратегій як навичок пси-
хологічної компетентності щодо виходу 
зі стресових ситуацій рівень стереотипів 
(другий рівень БСЕР) «диктує» викори-
стання примітивних стереотипних засобів 
стенічної аутостимуляції. Найпростішими 
серед них є стратегії, пов’язані з про-
цесом споживання їжі або контролю над 
її споживанням. При цьому чим більше 
суб’єкт зосереджений на відчуттях влас-
ного тілесного дискомфорту, то тривалі-
шим або інтенсивнішим є період аутото-
нізації, який на  деякий час суб’єктивно 
знижує емоційне напруження.  
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У деяких джерелах під терміном «пере-
їдання» використовується термін «булімія» 
(від грецьк.  – вовчий голод) [10, с. 384]. 
Але в більшості наукових джерел психоген-
не переїдання відмежовується від нервової 
булімії саме тому, що остання супроводжу-
ється компенсаторною поведінкою та вико-
ристанням «жорстких» методів корекції фі-
гури за допомогою різноманітних очисних 
процедур, а психогенне переїдання – ні. 

Проте, на нашу думку, є достатньо під-
став для розгляду ожиріння у складі пси-
хосоматичного синдрому ХП (не за подіб-
ністю клінічної симптоматики, а за подіб-
ністю стратегії переїдання, яка призводить 
до однакових соматичних наслідків). Таким 
чином, стратегія переїдання як домінуюча 
стратегія ХП є основним механізмом двох 
різних за нозологічною класифікацією груп 
захворювань, зокрема психогенного пе-
реїдання (як форми розладу харчової по-
ведінки) та ожиріння (як поліетіологічного 
комплексного багатофакторного захворю-
вання). Ознака, що їх об’єднує, – це над-
лишок ваги та метаболічні порушення, які 
є загрозою виникнення тяжких супутніх за-
хворювань і подальшої інвалідизації. Так, 
у  дослідженні Є.І. Гетманчука наводяться 
відомості щодо позитивної кореляції між 
показниками тяжкості та тривалості алі-
ментарного ожиріння внаслідок психоген-
ного переїдання [3, с. 20].

Низка авторів (А.В. Вахмістров, І.С. Дже-
рієва, Н.І. Волкова, С.І. Рапопорт, І.Г. Мал-
кіна-Пих, О.О. Скугаревський, L.A. Pawlow, 
A.J. Stunkard та ін.) як варіанти психоген-
ного переїдання розглядають й інші харчо-
ві поведінкові синдроми, а саме: синдром 
нічної їжі, сезонний афективний розлад 
(далі – САР), передменструальну гіперфа-
гію, вуглеводну спрагу. Аналіз особливос-
тей цих форм дозволяє стверджувати, що 
вони є патернами харчової поведінки, які 
виникають у ситуації емоційного напружен-
ня та дискомфорту, а отже, є засобами ре-
гуляції емоційного стану (дозволяють роз-
слабитися, заспокоїтися, зняти втому, от-
римати задоволення тощо). Усі ці патерни 
зумовлюють надходження надмірної кіль-
кості нутрієнтів та є предикторами форму-
вання надлишкової ваги, тому що їжа при-
ймається поза фізіологічною необхідністю, 
є одним із векторів психологічної корекції 
(що докладно розглянуто в наших публіка-
ціях [16; 17; 20; 21; 22; 23; 24]). 

Надлишкова вага й ожиріння як наслідки 
проблемної харчової поведінки. Надмірна 
маса тіла (ІМТ>25) і ожиріння (ІМТ>30) – це 
деформації ваги внаслідок зайвих жирових 
відкладень, які зумовлені розладами контр-
олю апетиту й підтримання маси тіла. Над-

лишкова вага й ожиріння також значно під-
вищують ризик виникнення й ускладнення 
серцево-судинних, ендокринологічних, га-
строентерологічних, онкологічних та інших 
захворювань [4].

Ожиріння є поліетіологічним захворю-
ванням. Патологічний розвиток ожиріння 
є складним і відносно тривалим проце-
сом. Узагальнення позицій різних авто-
рів (О.О.  Марков, П.І.  Сидоров, І.А.  Нові-
кова, Я.  Татонь, Р.Ю. Шипачев, L.  Juarez, 
E. Soto, M.E. Pritchard, N. Micali, J. Treasure, 
E.  Simonoff, H.  J.  Watson, A.  Von Holle, 
R.M.  Hamer) щодо проблеми ожиріння 
дозволяє виділити основні чинники, які зу-
мовлюють виникнення цього типу патоло-
гічного розвитку тілесності: 1) генетична 
схильність; 2) демографічні чинники (вік, 
стать, етнічна належність); 3) соціально- 
економічні чинники (освіта, професія, сі-
мейний стан); 4) порушення ШКТ; 5) стре-
сові чинники; 6) психологічні та поведінкові 
чинники.

Попри різні позиції науковців щодо ме-
ханізмів патологічного розвитку ожиріння, 
більшість із них визнають, що основним 
у його розвитку за будь-яким типом є алі-
ментарний фактор (неправильне харчуван-
ня) і зниження рухової активності, які зу-
мовлюють накопичення надлишкової маси 
тіла. 

Неправильна організація харчування та 
фіксація переїдання як руйнівної харчової 
стратегії може формуватися в будь-якому 
віці, починаючи з дитинства. Негативним 
наслідком неправильної організації харчу-
вання й шкідливих харчових звичок є ви-
никнення й розвиток патофізіологічного 
метаболічного дисбалансу – різноманітних 
порушень основного обміну й нейроендо-
кринного реагування, що формують функ-
ціонально-морфологічну основу експансії 
генетичного феномена ожиріння. Базовою 
основою патопсихофізіологічного розвит-
ку ожиріння автори називають помилкову 
стратегію ХП, яка зумовлює надмірне спо-
живання жирної їжі, дефіцит білка в харчу-
ванні, тривалі перерви між прийомами їжі, 
зміщення максимуму харчової активності 
на пізні вечірні години (ніктофагія), надмір-
ні об’єми порції. Саме помилкова (непра-
вильна) стратегія ХП детермінує поступові 
зміни на біологічному (соматичному) рівні 
функціонування  – гіпоталамічної дисфунк-
ції, формує тенденцію до порушення до-
бових ритмів, зумовлює порушення гормо-
нального зв’язку між жировою тканиною й 
гіпоталамусом, зумовлює високу концен-
трацію інсуліну тощо. Сукупність зрушень 
фізіологічного реагування в сукупності 
з певними психологічними особливостями 
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особистості формують зміни харчової по-
ведінки людини, зумовлюють вибір спосо-
бу, стилю та варіанта життя.  

Загалом автори єдині в тому, що ожирін-
ня – це стан, що призводить до порушення 
метаболізму, у результаті чого частина хар-
чових речовин трансформується в метабо-
лічно інертну жирову масу, яка «вимагає» на 
своє забезпечення все більшу кількість їжі. 
Водночас низка науковців і лікарів-практи-
ків відзначає, що ожиріння – це результат 
«оральної розбещеності», гедоністичної 
ментальної пастки «аліментарного щастя» 
суспільства споживання (В.Д. Менделевич, 
Н. Пезешкіан, П.І. Сидоров та ін.).

На думку П.І. Сидорова, ожиріння, отри-
мавши статус соціальної епідемії, руйнує 
індивідуальну та соціальну ідентичність, 
деформує ментальність і маргіналізує 
суспільну свідомість, збільшуючи ризик 
ранньої деменції [14, с. 29]. Окрім того, 
автор зазначає, що ожиріння – це багато-
факторний процес, у розвитку якого важ-
ливий генетичний, метаболічний, індивіду-
ально-психодинамічний, духовно-мораль-
ний, соціально-економічний і культураль-
ний чинники. 

Сучасний стан розробленості пробле-
ми анорексії й булімії. Огляд діагностичних 
критеріїв, стадій і факторів ризику щодо 
виникнення нервової анорексії (далі – НА) і 
нервової булімії (далі – НБ) презентований 
нами в публікаціях [16; 19; 27]. 

Вагомою причиною звернення науков-
ців до проблеми нервової анорексії та бу-
лімії є її соціальна значущість, оскільки за 
відсутності лікування означені розлади ХП 
спричиняють передчасну смерть. Разом із 
тим статистичні відомості останніх деся-
тиліть свідчать про неухильне зростання 
кількості хворих на НА й НБ. Така тенден-
ція отримала специфічну характеристику – 
анорексичний вибух. При цьому дослідники 
(М.А. Цивілько, М.В. Коркіна, В.І. Скворцо-
ва, Л.Г. Єрохіна, Н.С. Чекньова, А.Є. Брю-
хін та ін.) указують на зростання кількості 
випадків серед чоловіків: якщо в середині 
минулого століття співвідношення хворих 
чоловіків і жінок було 1:20, то сьогодні цей 
показник становить 1:4 [15]. 

Отже, є необхідність аналізу наукових 
розвідок щодо цих форм проблемної ХП. 
Докладний теоретичний аналіз сучасного 
стану розробленості проблеми анорексії й 
булімії був здійснений нами в публікаціях 
[16; 19; 27]. Узагальнюючи наукові розвід-
ки, присвячені вивченню анорексії та булі-
мії, зазначимо таке: 

1) результати досліджень щодо особли-
востей розладів харчової поведінки мають 
суперечливий характер. В одних дослі-
дженнях нервова булімія виокремлюється 
як самостійна патологічна форма харчової 
поведінки, в інших розглядається як етап 
або варіант нервової анорексії;  

2) на тісний зв’язок між викривленими 
патологічними патернами харчової пове-
дінки за булімічним і анорексичним типом 
указують:

−	 активне прагнення (свідомого та не-
свідомого характеру) до корекції фігури/
зовнішності шляхом певних антивітальних, 
аутодеструктивних, дезадаптивних, нера- 
ціональних стратегій поведінки, які спрямо-
вані на схуднення;

−	 загальний психопатологічний меха-
нізм ініціалізації дезадаптивних стратегій 
поведінки  – дисморфофобічні та дисмор-
фоманічні ідеї;

−	 психосоматичні синдроми нервової 
анорексії та нервової булімії мають подібну 
психопатологічну структуру та багато схо-
жих психопатологічних ознак;

−	 зміна анорексичних стратегій на бу-
лімічні або їх чергування розглядається як 
трансформація нервової анорексії в нерво-
ву булімію, що вказує на несприятливий 
перебіг розвитку нервової анорексії («зло-
якісний варіант» патогенетичного розвитку 
хвороби), що супроводжується приєднан-
ням багатьох важких психосоматичних і со-
матопсихічних захворювань;

−	 подібність преморбідних характе-
рологічних особливостей (найчастіше від-
повідно до ананкастного, тривожного, іс-
теричного розладів особистості) і комор-
бідної симптоматики щодо інших непсихо-
тичних розладів (приєднання симптомати-
ки афективного, тривожно-фобічного, об-
сесивно-компульсивного спектрів та ін.). 

Висновки з проведеного досліджен-
ня. Фіксація на викривлених стратегіях про-
блемної харчової поведінки за типом «пе-
реїдання» або «обмеження в їжі/відмова від 
їжі» зумовлює виникнення та розвиток тяж-
ких хвороб сьогодення (ожиріння, психо-
генне переїдання, анорексія, булімія), котрі 
отримали статус соціальної неінфекційної 
епідемії сучасності. Ці тяжкі хвороби є ба-
гатофакторним процесом, у розвитку якого 
беруть участь різні чинники: генетичний, 
біологічний, фізіологічний, психофізіологіч-
ний, психологічний, особистісний, індиві-
дуально-психодинамичний, культуральний, 
духовно-моральний, соціально-психологіч-
ний, соціально-економічний та інші.
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УДК 159.922.76-056.313

ОСОБЛИВОСТІ ЗАСТОСУВАННЯ АРТ-ТЕРАПІЇ В РОБОТІ  
З ДОШКІЛЬНИКАМИ З ПОРУШЕННЯМИ ІНТЕЛЕКТУ

Березка С.В.,
асистент кафедри практичної психології

ДВНЗ  «Донбаський державний педагогічний університет»

У статті проаналізовано переваги застосування арт-терапії в роботі з дітьми дошкільного віку з по-
рушеннями інтелекту. Висвітлено основні функції та механізми арт-терапії в роботі з дітьми, які мають 
інтелектуальні порушення. Розглянуто специфіку застосування різних методів арт-терапії в роботі з 
дітьми з порушеннями інтелектуального розвитку. 

Ключові слова: психокорекція, арт-терапія, музикотерапія, кінезотерапія, ізотерапія, бібліотера-
пія, казкотерапія, імаготерапія, діти з порушеннями інтелекту.

В статье проанализировано преимущество применения арт-терапии в работе с детьми дошкольно-
го возраста с нарушениями интеллекта. Раскрыты основные функции и механизмы арт-терапии. Рас-
смотрена специфика применения различных методов арт-терапии в работе с детьми с нарушениями 
интеллектуального развития.

Ключевые слова: психокоррекция, арт-терапия, музыкотерапия, кинезотерапия, изотерапия, би-
блиотерапия, сказкотерапия, имаготерапия, дети с нарушением интеллекта. 

Berezka S.V. PECULIARITIES OF APPLYING ART THERAPY IN WORK WITH PRESCHOOL 
CHILDREN WITH INTELLECTUAL DISABILITIES

The article analyzes the advantage of using art therapy in working with children of pre-school age with 
intellectual disabilities. The main functions and mechanisms of art therapy are revealed. The specifics of the 
use of various methods of art therapy in working with children with intellectual disabilities are examined.

Key words: psychocorrection, art therapy, music therapy, kinesotherapy, bibliotherapy, fairy-tale therapy, 
imago therapy, children with intellectual disabilities. 

Постановка проблеми. Виховання та 
навчання дітей з порушеннями інтелекту-
ального розвитку внаслідок органічного 
ураження головного мозку само по собі 
вимагає значних педагогічних зусиль, пе-
дагогічної майстерності й особливих техно-
логій. Ураховуючи Закон України «Про вне-
сення змін до Закону України «Про освіту» 
щодо особливостей доступу осіб з осо-
бливими освітніми потребами до освітніх 
послуг» №  6437, сучасна система освіти 
має забезпечити дітей з особливими освіт-
німи потребами психолого-педагогічною 
та корекційно-розвивальною допомогою, 
створивши для них інклюзивні та спеціаль-
ні групи в загальноосвітніх навчальних за-
кладах. З метою впровадження й реалізації 
інклюзивної освіти необхідно не лише пі-
дібрати ефективні методи такої допомоги,  
а  й створити комплекс психосоціальних і 
педагогічних заходів задля інтеграції дити-
ни в групі (а надалі в соціумі) та оптиміза-
ції її психічного розвитку. Тому психологу 
в дошкільному навчальному закладі необ-
хідно створити ефективну систему психо-
корекції з метою надання допомоги всім 

учасникам навчально-виховного процесу 
та дитині передусім. 

Психологічна корекція (психокорекція) – 
це один із видів психологічної допомоги, 
спрямований на виправлення індивідуаль-
них особливостей психологічного розвит-
ку особистості за допомогою спеціальних 
засобів психологічного впливу й форму-
вання необхідних психологічних якостей, 
необхідних для покращення її соціалізації 
та адаптації до мінливих життєвих обста-
вин [5]. 

–– Проблема психокорекції дітей з по-
рушеннями психічного розвитку поля-
гає в тому, що індивідуальні особливості 
викликані органічним ураженням головного 
мозку й не можуть бути скореговані лише 
засобами психологічного впливу. Тому 
для ефективності корекційної роботи необ-
хідним є забезпечення декількох моментів:

–– психокорекційна робота психолога 
має бути одним зі складників комплексної 
програми, яка передбачає взаємодію ба-
гатьох спеціалістів (дефектологів, медиків, 
логопедів, вихователів, психіатрів) і, відпо-
відно, різних форм допомоги;
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–– психологічна допомога має охоплюва-
ти всіх учасників навчально-виховного про-
цесу (дітей, батьків, вихователів);

–– психокорекційні методи мають бути 
підібрані відповідно до порушення розвитку 
дитини та її психологічних особливостей.

Саме реалізація останнього пункту ви-
кликає багато складнощів, адже звичайні 
психокорекційні засоби є неосяжними для 
дитини з порушеннями інтелекту й навіть 
можуть призвести до погіршення психічно-
го розвитку дошкільника (наприклад, зани-
зити рівень самооцінки). 

Більшість методів психокорекції вико-
ристовують в основному вербальні канали 
комунікації та передбачають необхідність 
сформованості певного інтелектуально-
го рівня для осмислення, усвідомлення й 
переробки інформації. Проте дошкільники 
з порушеннями інтелектуального розвитку 
мають складнощі з осмисленням завдань, 
у них слабко розвинене рефлексивне «Я», 
у зв’язку з чим вони не можуть усвідомити 
та висловити свій емоційний стан, для них 
складно вербалізувати власні проблеми 
й переживання, а робота з новим матері-
алом викликає тривогу чи реакції протес-
ту. Недорозвинення пізнавальних проце-
сів, емоційно-вольової сфери, порушення 
керуючих функцій, процесів комунікацій і 
соціалізації роблять неможливим викори-
стання звичайних методів психокорекції 
в роботі з дітьми з порушеннями інтелекту 
або зводить їх ефективність до мінімуму. 

Проте сьогодні існує широкий спектр 
психокорекційних методик, який дає змо-
гу нівелювати вищеперераховані труднощі.  
Ці групи методик, які класифіковані залеж-
но від виду мистецтва, що лягає в осно-
ву психокореційного впливу, називаються 
арт-терапією. 

Аналіз останніх досліджень і публіка-
цій. Дослідженням ефективності, ролі мис-
тецтва та застосування арт-технологій як 
засобів психокорекції в роботі з дітьми, що 
мають особливі освітні потреби, займались 
такі вчені: Л. Аксьонова, О. Боровик, Л. Ви-
готський, О.  Гаврілушкіна, А.  Граборов, 
Т. Головіна, Ж. Демор, О. Декролі, В. Ка-
щенко, А. Колупаєва, І. Нагорна, Л. Руден-
ко, Е. Сеген, Т. Скрипник, М. Федоренко, 
О. Чеботарьова, М. Шеремет та ін. 

Постановка завдання. Метою статті є 
теоретичний аналіз особливостей засто-
сування різних видів арт-терапії в роботі 
з дітьми дошкільного віку, які мають пору-
шення інтелекту. 

Виклад основного матеріалу до-
слідження. У психокорекційній практиці 
арт-терапія психологами розглядається як 
сукупність методик, що побудовані на за-

стосуванні різних видів мистецтва у своє-
рідній формі, які за допомогою стимулюван-
ня креативних проявів дітей з порушеннями 
інтелекту дають змогу здійснити корекцію 
психоемоційних, поведінкових та інших 
розладів особистісного розвитку [1]. 

Ефективність застосування арт-тера-
пії в  роботі з дошкільниками, які мають 
порушення інтелекту, зумовлена тим, що 
арт-терапія взагалі не має протипоказань 
і будь-яка дитина незалежно від її соці-
ально-культурного досвіду та художніх зді-
бностей може бути учасником арт-терапе-
втичного процесу, оскільки головним є не 
результат, а сам процес взаємодії з мис-
тецтвом [4].

Сутність арт-терапії полягає в терапе-
втичному та корекційному впливі на суб’єк-
та через мистецтво. За даними досліджень 
Л.  Терлецької, терапія мистецтвом дає 
можливість навчити дитину виражати по-
чуття в соціально допустимій формі; роз-
вити емпатію та позитивні відчуття; сфор-
мувати почуття внутрішнього контролю й 
порядку; сприяти розвитку уваги до почут-
тів; посилити почуття власної гідності [7].

На відміну від більшості корекційних ме-
тодик, арт-терапія використовує «мову» 
візуальної та пластичної експресії, що 
особливо актуально в роботі з дітьми, що 
мають порушення інтелектуального роз-
витку і для яких невербальна експресія є 
більш природною. Окрім того, арт-терапія 
має на меті не «навчити» дошкільника того 
чи іншого виду мистецтва, а здійснює тера-
певтичну дію через саме мистецтво і про-
цес [1]. 

Усі функції арт-терапії наче спеціаль-
но підібрані для дітей з порушеннями ін-
телектуального розвитку. Так, наприклад, 
катарсична функція арт-терапії допомагає 
дошкільнику з інтелектуальними порушен-
нями звільнитись від накопичених і при-
гнічених негативних станів, які дитина не 
здатна самостійно усвідомити, висловити 
та вирішити комунікативним шляхом. 

Регулятивна функція терапії мистецтвом 
дає змогу зняти нервово-психічне напру-
ження, регулювати психосоматичні про-
цеси, корегувати імпульсивність, надмірну 
збудженість; модулювати позитивні психо-
емоційні стани.

Комунікативно-рефлексивна функція 
забезпечує корекцію порушень спілку-
вання, формування адекватної міжособи-
стісної поведінки, самооцінки, покращує 
процес соціалізації дитини з порушеннями 
інтелекту. У процесі арт-терапії задоволь-
няється актуальна потреба дошкільника у 
визнанні, позитивній увазі, відчутті влас-
ної успішності й значущості. Звільняється 
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психологічна енергія, що використовуєть-
ся дитиною на  неефективне напруження. 
Дитина починає відчувати себе спокій-
но, розслаблено, а психологічний захист 
у вигляді демонстративності, негативізму, 
агресії поступається місцем ініціативності 
й творчості [3].

Через мистецтво дошкільники на прак-
тиці отримують позитивне розуміння про 
себе: «я-успішний», «у мене все добре ви-
ходить», «я не такий, як усі, і це – добре», 
«я можу впоратись із труднощами» тощо.

Арт-терапія не вимагає від дитини наяв-
ності високого інтелектуального потенціа-
лу, а її основною метою є гармонізація та 
розвиток особистості через самовиражен-
ня й сублімацію, що вирішує низку специ-
фічних проблем дітей з порушеннями інте-
лекту [7].

Для дітей з порушеннями інтелектуаль-
ного розвитку арт-терапія є альтернатив-
ним засобом пізнання через мистецтво 
себе і світу, самовираження й налагоджен-
ня комунікації з оточуючими, розвитку різ-
номанітних сфер (емоційної, вольової, осо-
бистісної), стабілізації її внутрішнього світу. 

Показниками для застосування арт-те-
рапії в психокорекційній роботі з дітьми 
з особливими освітніми потребами є:

–– порушення розвитку психоемоційної 
сфери (емоційна депривація, високий рі-
вень тривожності й агресії, переживання 
емоційного відторгнення, почуття самотно-
сті, складнощі емоційного розвитку, стрес, 
зниження емоційного тонусу, лабільність, 
імпульсивність, страхи та фобії);

–– порушення комунікативно-рефлексив-
них процесів (наявність конфліктних між- 
особистісних відносин і труднощів у спілку-
ванні, внутрішньосімейних ситуацій, нега-
тивної «Я-концепції», низька та викривлена 
самооцінка, низький рівень самосприйнят-
тя, замкнутість і надмірна сором’язливість);

–– психосоматичні розлади в розвитку 
(у  дихальній, серцево-судинній, руховій, 
вегетативній і центральній нервовій систе-
мі) [1].

Окрім того, через широкий спектр технік 
арт-терапія легко задовольняє принцип ін-
дивідуального підходу в корекційній роботі 
залежно від компенсаторних можливостей 
кожної окремої дитини. Усі види арт-терапії 
передбачають саморозкриття дитини в тій 
чи іншій діяльності (як правило, провід-
ній) з орієнтацією на її позитивні сторони 
та переваги, що створює низку можливо-
стей для всебічного розвитку особистості. 
Адже, виходячи з концепції творчого ра-
ціонального підходу (В. Бехтєрєв, І. Сече-
нов, В.  Петрушин), терапевтичний вплив 
арт-терапії стимулює не лише фізіологічні, 

а й психологічні (у тому числі інтелектуальні 
та емоційні) ресурси особистості. 

Різноманітність видів терапії мистецтвом 
робить її доступною навіть для дошкільни-
ків. До основних видів арт-терапії зарахо-
вують такі як казкотерапія, пісочна терапія, 
ігротерапія, музикотерапія й танцювальна 
терапія, лялькотерапія, бібліотерапія, іма-
готерапія, ізотерапія, психогімнастика. 

Музикотерапія  – метод арт-терапії, що 
використовує як основний психокорекцій-
ний вплив музику. Музика може використо-
вуватись як цілісний ізольований психоко-
рекційний метод впливу (прослуховування 
музики, музикування), так і додатковий 
музикальний супровід, що слугує засобом 
посилення впливу та ефективності інших 
методів. 

Музична терапія широко застосовується 
для корекції емоційних розладів, страхів, 
рухових і мовленнєвих розладів, психо-
соматичних захворювань, відхилень у  по-
ведінці, у разі комунікативних складно-
щів. Музикотерапію застосовують у роботі 
з дітьми з порушеннями інтелекту з метою 
розвитку комунікативних навиків, соціаліза-
ції, підвищення емоційного тонусу, зняття 
афективних поведінкових реакцій, здолан-
ня пасивності й інертності, регуляції пси-
хосоматичних процесів [6]. За формою ор-
ганізації та способу впливу музикотерапія 
може бути рецептивною (пасивне сприй-
няття музики), активною (створення й ви-
раження себе через музику) та інтегратив-
ною (синтез музичного й наочно-образного 
сприйняття).

Музикотерапія має, окрім регулюваль-
ної й комунікативної функцій, і головну – 
реактивну, спрямовану на досягнення ка-
тарсису [1]. 

У поєднанні з музикотерапією в спеці-
альній психології широко застосовується 
танцювальна терапія. Танцювальна терапія 
є різновидом кінезотерапії (психокорекцій-
ний вплив рухами). Танцювальна терапія 
надає унікальну можливість дитині, яка має 
проблеми з комунікацією, самовиразитись, 
що є актуальним і для дошкільників з по-
рушеннями інтелекту. Концепція терапії 
танком полягає в тому, що всі емоції, які 
людина не висловлює, накопичуються в тілі 
в характерні патерни (панцери) й лише за 
допомогою спеціальних рухів можливо ви-
вільнити ці емоції та проблеми, що їх су-
проводжують (В. Райх, М. Чейс). Тобто тан-
цювальна терапія, працюючи з м’язовими 
патернами та концентруючись на взаємоза-
лежності психічних і фізіологічних процесів, 
допомагає дитині з порушенням інтелекту 
пережити, розпізнати й висловити свої на-
копичені почуття та конфлікти. Окрім того, 
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через рухливу взаємодію психолог допо-
магає дитині розвивати її самосвідомість, 
пропрацьовувати психоемоційні затиски 
та бар’єри, регулювати м’язову напругу й 
розслаблення, досліджувати альтернативні 
моделі поведінки, викликати такі поведін-
кові зміни, що надалі будуть сприяти більш 
здоровому функціонуванню. Багаторазове 
повторення рухів розширює руховий репер-
туар дошкільників з порушенням інтелекту 
через активізацію «рухових» нейронів, що 
пов’язані безпосередньо з мускулатурою 
тіла, а також сприяє побудові нових ней-
ронних зав’язків, що розвиває «спектр по-
ведінкових можливостей». Кожен рух, що 
був показаний психологом і неодноразово 
повторений дитиною, відкриває можли-
вість для створення особливого виду від-
носин (який реалізується шляхом викори-
стання невербальної мови), а також сприяє 
розвитку навичок комунікації й особливого 
емоційного контакту з оточуючими [3].

Різновидом танцювальної терапії є ко-
рекційна ритміка  – вид активної музич-
но-танцювальної терапії, в основі якого 
лежить синтез музично-ритмічно-рухливо-
го впливу. У цьому випадку регуляцію дій 
забезпечує музика, яка є ідеальним взір-
цем організованого руху (Жак-Далькроз) і 
дає чіткі уявлення про співвідношення часу, 
простору й руху. Корекційна ритміка засно-
вується на чотирьох напрямах: загальнооз-
доровчому, загальноосвітньому, виховному 
та корекційно-розвивальному [1]. 

Однією із сучасних методик, що нале-
жать до кінезотерапії, є психогімнастика – 
метод реконструктивної психокорекції, 
який має на меті пізнання та виправлення 
відхилень розвитку особистості дитини. 
У вузькому значенні психогімнастика скла-
дається з ігор, психологічних етюдів, в ос-
нові яких  – використання рухової експре-
сії як основного засобу комунікації групи. 
У більш широкому тлумаченні психогімна-
стика розглядається як курс спеціально 
організованих занять, спрямованих на пси-
хокорекцію психоемоційного напруження 
та розвиток емоційно-особистісної сфери 
дитини з порушенням інтелекту [7]. 

Бібліотерапія – спеціальний корекційний 
влив на особистість дитини за допомогою 
читання спеціально підібраної літератури 
з метою нормалізації чи оптимізації її пси-
хічного стану. Варто зазначити, що бібліо-
терапія застосовується для старших дітей, 
а стосовно дошкільників з порушеннями 
інтелекту більш раціонально використову-
вати казкотерапію. Терапія казкою перед-
бачає психологічну підготовку дитини до 
складних емоційних ситуацій, символічне 
відреагування фізіологічних та емоційних 

стресів, прийняття в символічній формі 
своєї фізичної активності. Варіацій роботи 
з казкою дуже багато: просте читання каз-
ки та її обговорення, малювання за мотива-
ми казки, програвання казки чи епізодів за 
ролями чи за допомогою ляльок, створен-
ня власної казки, завершення незакінченої 
казки (з потрібним кінцем) [6].

Казкотерапія в спеціальній психології 
виконує різні терапевтичні та психокорек-
ційні цілі (залежно від виду казки і способу 
роботи з нею). 

Дитина ототожнює себе з різними геро-
ями казки (працюють механізм ідентифіка-
ції, проекції та перенесення), емоційно за 
них уболіває, що забезпечує можливість 
ефективної психокорекції поведінкових 
розладів, дає змогу легко засвоїти норми 
та правила поведінки, розвиває мораль-
но-етичні почуття й регулює особливості 
міжособистісної взаємодії дитини з пору-
шенням інтелекту. 

Робота з казкою дає можливість здійс-
нювати безболісно (стосовно психологічно-
го захисту) психокорекцію сором’язливих, 
гіперактивних, агресивних, невпевнених, 
замкнутих і демонстративних дітей з пору-
шеннями інтелектуального розвитку. 

За допомогою механізму сублімації каз-
ка дає можливість у безпечному вигляді 
для дитини оволодіти засобами вираження 
накопиченої негативної енергії в соціально 
прийнятій формі, пропонує дитині альтер-
нативні способи вирішення різних життєвих 
ситуацій [3].

Казкотерапія дає змогу пропрацювати 
власні почуття, страхи дошкільників з пору-
шеннями інтелекту, корегувати рівень три-
вожності й психосоматичні захворювання 
(наприклад, енурез). Казка не лише вчить 
дитину співчувати, радіти, хвилюватись за 
інших, а й стимулює розвиток мовленнє-
вого контакту, сприяє соціалізації дитини 
з порушенням інтелекту. Окрім того, вико-
ристання казкотерапії в роботі з дошкіль-
никами, що мають порушення інтелекту, 
дає можливість розвивати зв’язну мову, ак-
тивізувати та розвити словниковий запас, 
накопичити соціальний досвід і соціально 
доступні форми поведінки, формувати ці-
леспрямовану діяльність, корегувати пізна-
вальні процеси та емоційно-вольову сферу.

Імаготерапія  – усі види арт-терапії, 
в  основі яких лежить театралізація пси-
хокорекційного процесу (І.  Вольпер, 
Н.  Говоров). Особливістю застосування 
методів імаготерапії з дітьми, які мають 
порушення інтелекту, є те, що головною 
метою є не публічний виступ (як завер-
шальна форма роботи), а поглиблення та 
фіксація психотерапевтичного ефекту [6]. 
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Імаготерапію рекомендовано застосову-
вати в роботі з  дошкільниками, які мають 
інтелектуальні порушення, за наявності 
таких проблем: емоційна неврівноваже-
ність; неадекватна оцінка себе в  ситуа-
ції спілкування; установки, що заважають 
спілкуванню; тривожність і страхи; про-
блеми в спілкуванні [1]. Імаготерапія дає 
можливість сформувати в  дитини з  по-
рушеннями інтелекту позитивні установ-
ки, нові способи поведінки та взаємодії, 
надати відчуття емоційної підтримки, ко-
ректувати самооцінку, розвивати само-
контроль. Провідним механізмом психо-
корекційного впливу є катарсис. 

Імаготерапія з дошкільниками, що мають 
порушення інтелектуального розвитку, ча-
стіше за все застосовується у вигляді ляль-
котерапії. 

Види ляльок у цьому випадку залежать 
від мети психокорекції та можливостей ді-
тей. Загалом прийнято виділяти такі види 
ляльок: ляльки-мотанки, пальчикові, ро-
стові, ляльки-маріонетки, площинні, ляль-
ки-іграшки тощо. Для дітей з порушеннями 
інтелекту краще застосовувати їхню улю-
блену іграшку чи іграшку, що є прототипом 
їхнього улюбленого персонажа (з казки 
чи мультфільму). Психокорекційний вплив 
базується на ідентифікації дитини з рефе-
рентним для неї образом [1, с. 4]. 

Різновидом імаготерапії є психодрама, 
в  якій необхідно грати імпровізовані ролі 
під керівництвом психолога на психотрав-
мувальну тему. Успішний результат пси-
ходрами полягає в досягненні катарсису 
та переосмисленні психотравмувальної 
ситуації. Через наявність великої кількості 
імпровізації психодрама є складною для 
використання з дітьми дошкільного віку, які 
мають порушення інтелекту. Тому в  спе-
ціальній психології застосовують її моди-
фікацію  – образно-рольову драмтерапію. 
У  цьому виді імаготерапії розігрування 
відбувається за ролями, а під час самого 
програвання здійснюється «реконструкція 
поведінкових реакцій». Роль у цьому випад-
ку виступає як «психокорекційний образ», 
підбирається залежно від індивідуальної 
проблематики та продуктивних форм вза-
ємодії, які необхідно досягти. Розігруван-
ня ролей спрямовано на корекцію старих 
патологічних комунікативно-поведінкових 
стереотипів. Образно-рольова драмтерапія 
допомагає вирішити різноманітний спектр 
проблемних ситуацій, однією з основних 
умов ефективності при цьому є правильно 
підібрана роль [6].

Ізотерапія  – широкий пласт арт-тера-
певтичних методик, психокорекційний 
вплив яких здійснюється за допомогою 

образотворчого мистецтва: малювання, 
ліплення, декоративно-прикладне мисте-
цтво тощо [4].

Ізотерапію в спеціальній психології пе-
реважно використовують як засіб психоко-
рекції та діагностики емоційних станів дітей 
з порушеннями інтелектуального розвитку, 
особливо там, де є ускладнення вербаль-
ного контакту [1]. 

Терапія малюнком здійснюється через 
проекцію особистості дитини, у симво-
лічній формі показує бачення й ставлення 
дитини до світу. Це зумовлює необхідність 
розмежування в дитячому малюнку тих 
особливостей, що зумовлені рівнем розу-
мового розвитку дитини і ступенем оволо-
діння технікою малювання, тих особливос-
тей малюнка, що відображають особистісні 
характеристики дитини [7]. 

Ізотерапія є ефективним засобом пси-
хокорекції страхів, тривожності, низької 
самооцінки, агресивної та гіперактив-
ної поведінки дітей з порушеннями інте-
лекту. Окрім того, вона сприяє розвитку 
дрібної моторики рук, просторового мис-
лення, творчості, гнучкості щодо роботи 
з різним матеріалом, естетичних почуттів, 
самосприйняття й самоповаги, комуніка-
тивних здібностей. До різновидів ізоте-
рапії також зараховують ігри з різними 
неструктурованими матеріалами: пісочна 
терапія, ігри з  глиною, солоним тістом, 
водою тощо. Усі ці види ізотерапії мають 
додаткові специфічні функції, оскільки ро-
бота з таким матеріалом, як пісок, глина, 
вода, має сама по собі психокорекційне 
значення і сприяє «заземленню» негатив-
ної енергії [4].

Ігри з неструктурованим матеріалом 
знімають психоемоційне напруження, три-
вожність, страхи, агресію, забезпечують 
загальну гармонізацію психоемоційного 
стану дитини з порушенням інтелекту, а та-
кож сприяють розвитку дрібної моторики 
рук, тактильної чуттєвості, емоційно-вольо-
вої та пізнавальної сфер, комунікативних 
навичок, а також формуванню предметно- 
ігрової діяльності. 

Загалом усі види арт-терапії можуть 
бути пасивними (передбачають процес 
споглядання чи слухання дитиною) чи ак-
тивними (передбачають процес активної 
творчості, створення продукту мистецтва). 
За формою проведення занять виділяють 
групову та індивідуальну арт-терапію, а та-
кож структуровану (має чітку визначену 
мету, тему, план проведення заняття) і не-
структуровану (вільний вибір самою дити-
ною матеріалу й тематики роботи). Вибір 
форми проведення арт-терапії залежить 
від рівня розвитку дитини та її специфічних 
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особливостей, а також від проблематики, 
що потребує психокорекції [1]. 

На відміну від інших методів психоко-
рекції, арт-терапія дає змогу нівелювати 
труднощі й ускладнення, які пов’язані зі 
специфікою розвитку дитини з особливими 
освітніми проблемами, що підвищує ефек-
тивність самого психокорекційного впливу 
та сприяє всебічному розвитку дошкільника.

Арт-терапію в роботі з дошкільниками 
з порушеннями інтелектуального розвитку 
можна використовувати з метою діагности-
ки, психокорекції, профілактики та розвит-
ку як психічного, так і фізіологічного стану 
дитини.

Висновки з проведеного досліджен-
ня. Отже, арт-терапія є універсальним ме-
тодом психокорекції дітей дошкільного віку 
з порушеннями інтелекту, оскільки вона 
враховує специфічні особливості розвитку 
такої дитини та сприяє розвитку й корекції 
всіх сфер її особистості. Подальші наукові 
розвідки вбачаємо у створенні комплексної 
психокорекційної програми з використан-
ням різних видів арт-терапевтичних мето-
дик для дітей дошкільного віку з порушен-
ням інтелекту. 
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ПСИХОЛОГІЧНІ ПІДХОДИ ДО ФОРМУВАННЯ  
В РОЗУМОВО ВІДСТАЛИХ ПІДЛІТКІВ УЯВЛЕНЬ ПРО МАЙБУТНЮ СІМ’Ю 

Іваненко А.С., к. психол. н., 
старший викладач кафедри технологій спеціальної та інклюзивної освіти

Донбаський державний педагогічний університет

У статті проаналізовано проблему підготовки підлітків із вадами розумового розвитку до майбут-
нього сімейного життя. Автором описано роботу з учнями 8–9-х класів спеціальної школи на основі 
розробленої психокорекційної програми «Моя майбутня сім’я».

Ключові слова: розумово відсталі підлітки, уявлення, майбутня сім’я, соціалізація, психокорекційна 
програма.

В статье проанализирована проблема подготовки подростков с отклонениями в умственном раз-
витии к будущей семейной жизни. Автором описана работа с учащимися 8–9-х классов специальной 
школы на основе разработанной психокоррекционной программы «Моя будущая семья».

Ключевые слова: умственно отсталые подростки, представления, будущая семья, социализация, 
психокоррекционная программа.

Ivanenko A.S. THE FORMATION OF IDEAS ABOUT THE FUTURE FAMILY OF MENTALLY 
RETARDED TEENAGERS

People with such disabilities are often not seen as full citizens of society. Person-centered planning and ap-
proaches are seen as methods of addressing the continued labeling and exclusion of socially devalued people, 
such as people with disabilities, encouraging a focus on the person as someone with capacities and gifts as well 
as support needs. The self-advocacy movement promotes the right of self-determination and self-direction by 
people with intellectual disabilities, which means allowing people with intellectual disabilities to make deci-
sions about their own lives.

Key words: mentally retarded teenagers, conceptions, future family, socialization.

Постановка проблеми. Проблема під-
готовки розумово відсталих хлопців і дівчат 
до сімейного життя сьогодні є досить акту-
альною і потребує своєчасного вирішення. 
В. Сухомлинський стверджував: «У школі 
важко навчити якоїсь професії. Їх десятки 
тисяч, проте <…> всі діти стануть чолові-
ками і жінками, дружинами і чоловіками, 
батьками і матерями, і навчити їх цього 
необхідно» [5]. Створення системи пси-
холого-педагогічних заходів, підвищення 
обізнаності батьків, педагогів та молоді, 
забезпечення фахівців необхідною мето-
дичною літературою може бути першим 
кроком у створенні системи сімейного ви-
ховання підлітків і молоді з порушеннями 
психофізичного розвитку в Україні.

Результати різноаспектного аналізу нау-
кової, навчальної й методичної літератури 
та низки науково-психологічних досліджень 
засвідчили необхідність створення цілісної 
системи корекційної роботи з формуван-
ня уявлень про майбутню сім’ю в розу-
мово відсталих підлітків і підготовки їх до 
сімейного життя, яка повинна містити такі 
аспекти, як загальносоціальний, етичний, 
психологічний, правовий, фізіолого-гігіє-
нічний, педагогічний, естетичний і госпо-
дарсько-економічний.

Постановка завдання. Мета статті  – 
визначити основні напрями корекційної ро-
боти з формування в розумово відсталих 
підлітків уявлень про майбутню сім’ю.

Виклад основного матеріалу дослі-
дження. Організація розробленої системи 
корекційної роботи з формування в розумо-
во відсталих підлітків уявлень про майбут-
ню сім’ю в процесі формувального експе-
рименту визначалася ступенем зростання 
складності пізнавальних і практично-твор-
чих завдань, активності й самостійності 
учнів, підвищення рівня компетентності 
фахівців спеціальних загальноосвітніх за-
кладів та батьків щодо змісту, форм і мето-
дів системи роботи з підготовки школярів 
до сімейного життя. Водночас діалектика 
взаємовідношення відпрацьованих психо-
логічних умов ефективності процесу фор-
мування в старшокласників уявлень про 
майбутню сім’ю така, що їх дотримання 
здійснювалося в межах кожного блока ко-
рекційно-розвивальної роботи. Саме в них 
сконцентровано успішність психологічного 
супроводу учнів для формування, розвитку 
і корекції їхніх уявлень про сімейне життя 
в їхній інтегративній єдності. 

З метою формування в розумово відста-
лих підлітків уявлень про майбутню сім’ю 
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нами розроблено психокорекційну програ-
му «Моя майбутня сім’я». Робота відбува-
лася в процесі спеціально організованих 
корекційно-розвивальних занять, які про-
ходили із циклічністю один раз на два тижні 
протягом двох навчальних років і тривали 
35 хвилин. За формою організації заняття 
належать до групових. Заняття проводили-
ся практичним психологом у другій полови-
ні дня у вільний від навчання час у кабінеті 
психологічного розвантаження.

Під час реалізації психокорекційної про-
грами «Моя майбутня сім’я» ми спиралися 
на особливості інтелектуального розвит-
ку розумово відсталих підлітків, їхні вікові 
та ґендерні властивості, тому до кожного 
учня застосовувався індивідуальний під-
хід. Процес підготовки розумово відсталих 
підлітків до сімейного життя включав пси-
хокорекційну роботу з розвитку психічних 
процесів, які лежать в основі формування 
уявлень про майбутню сім’ю – уяви, пам’я-
ті, мислення тощо. До занять із підлітками 
було впроваджено форми роботи, спрямо-
вані на узагальнення та розширення знань 
і уявлень про майбутню сім’ю, формування 
нових понять про сімейне життя, форму-
вання чітких образів майбутньої сім’ї та її 
членів, гармонізацію прикладів сімейного 
життя із власного досвіду (родини батьків, 
знайомих, медійного образу), формування 
уявлень про позитивні та деструктивні при-
клади сімейного життя.

Психокорекційна програма «Моя май-
бутня сім’я» має концентричний і систем-
ний характер і складається із чотирьох 
взаємопов’язаних етапів, 1-й та 2-й етапи 
призначені для учнів 8-х класів, 3-й та 4-й – 
для учнів 9-х класів.

1-й етап, «Зародження сім’ї», спрямо-
ваний на розширення в учнів 8-х класів 
спеціальної школи знань і формування та 
розвиток уявлень про значення сім’ї як 
соціального інституту; про духовні та пси-
хологічні передумови створення сім’ї; про 
особливості укладання шлюбу; про пра-
ва та обов’язки сім’янина; про складники 
щасливого сімейного життя; про образи 
майбутніх чоловіка й дружини. Приклад 
тем занять першої частини «Зародження 
сім’ї»: «Особливості взаємовідносин між 
хлопцями і дівчатами»; «Перше кохання»; 
«Укладання шлюбу»; «Права та обов’яз-
ки сім’янина»; «Сім’я починається з тебе»; 
«Необхідні складники щасливого сімейного 
життя» та ін.

2-й етап, «Побудова сімейних взаємос-
тосунків», спрямований на розширення в 
учнів 8-х класів спеціальної школи знань 
про культуру сімейних взаємовідносин і 
формування й розвиток уявлень про осо-

бливості міжособистісних контактів у май-
бутній сім’ї, розподіл сфер лідерства, 
розв’язання сімейних конфліктів, взаємо-
стосунки між майбутніми чоловіком і дру-
жиною. Приклад тем занять другої части-
ни «Побудова сімейних взаємостосунків»: 
«Культура сімейних взаємовідносин»; «Хто 
в сім’ї лідер»; «Взаємостосунки між чоло-
віком та дружиною»; «Тепло родинного 
кола»; «Мистецтво спілкування з дітьми»; 
«Розв’язання сімейних конфліктів» та ін.

3-й етап, «Організація сімейного життя», 
має на меті розширення в учнів 9-х кла-
сів спеціальної школи знань і формуван-
ня та розвиток уявлень про побудову гос-
подарсько-економічних відносин у сім’ї; 
організацію сімейного побуту та дозвіл-
ля; побудову рольової структури в сім’ї; 
планування сімейного бюджету. Приклад 
тем занять третьої частини «Організація 
сімейного життя»: «Організація сімейно-
го життя»; «Організація сімейного дозвіл-
ля»; «Господарсько-економічні відносини 
в сім’ї»; «Організація сімейного побуту»; 
«Рольова структура сім’ї»; «Планування 
дитини» та ін.

4-й етап, «Я – майбутній сім’янин», спря-
мований на розширення в учнів 9-х кла-
сів спеціальної школи знань і формування 
та  розвиток уявлень про майбутнє сімей-
не життя і майбутнє батьківство; побудову 
міцної сім’ї; гігієну сімейних взаємостосун-
ків. Приклад тем занять четвертої частини 
«Я – майбутній сім’янин»: «Я – майбутній(я) 
батько чи мати»; «Я – майбутній господар 
чи господиня»; «Побудова міцної сім’ї»;  
«Гігієна сімейних взаємостосунків»; «Та-
ємниці щасливого сімейного життя»;  
«Я – майбутній сім’янин».

Важливим складником, який впливає 
на ефективність психологічного супрово-
ду розумово відсталих підлітків у процесі 
проведення занять із формування в них 
уявлень про майбутнє сімейне життя, є 
організація простору. Кімната, в якій пла-
нується проведення занять, повинна бути 
просторою та світлою, не загромадженою 
зайвими меблями, безпечною для активної 
діяльності учнів. Серед меблів мають бути 
стільці для всіх учасників групи та столи. 
Стільці необхідно розставляти по колу, 
а столи можуть стояти збоку. Меблі ма-
ють відповідати підлітковому віку учасни-
ків групи. Необхідне обладнання готуєть-
ся завчасно до кожного заняття, до нього 
входять: ноутбук, проектор, мультимедій-
ний екран, звукові колонки, класна дошка, 
магнітна дошка, різнокольорова крейда, 
магніти, ватман, аркуші формату А4, ручки, 
олівці, маркери, фарби, пензлики, склянки 
для води, клейка стрічка й ін.
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До кожного заняття психокорекційної 
програми «Моя майбутня сім’я» включено 
такі структурні компоненти:

1. Вступна частина. Мета даної частини 
заняття полягала в тому, щоб ознайомити 
учасників групи із цілями заняття і налаш-
тувати їх на активну та продуктивну роботу. 
Заняття починалося із процедури вітання, 
яку учасники групи вигадали самі та зроби-
ли традиційною для подальших зустрічей. 
Із самого початку заняття ведучий прояв-
ляв особисту зацікавленість до кожного 
учасника групи. 

На першому занятті, після вітання ве-
дучий разом з учнями розробив прави-
ла поведінки на заняттях, які зобов’язані 
виконувати всі учасники групи. Ведучий 
представив перелік правил і запропонував 
хлопцям і дівчатам висунути власні пропо-
зиції. У процесі голосування були обрані 
правила, які зафіксували на аркуші папе-
ру. Надалі дані правила проголошувалися 
на початку занять. Якщо учасник групи їх 
порушував, його увага зверталася на від-
повідний плакат, який був розміщений у ка-
бінеті в полі зору всіх учасників.

Серед основних правил були виділені 
такі: бути ввічливим, не ображати та не об-
ражатися; правило «піднятої руки» (підійма-
ти руку, якщо хочеш висловитися); не пе-
ребивати; говорити по темі; бути активним; 
правило «стоп» (кожен учасник має право 
не брати участі у вправі або в обговоренні 
без пояснення причини). Головна вимога 
до правил – це їхня чіткість, конкретність, 
зрозумілість для розумово відсталих підліт-
ків. Кількість правил не повинна перевищу-
вати 7–10 пунктів.

Після першого заняття у вступній частині 
всіх наступних занять ведучий і учні згаду-
вали тему минулого заняття та стисло її об-
говорювали. Далі ведучий ознайомлював 
учасників групи з темою та цілями сього-
денного заняття.

Також у вступній частині проводила-
ся вправа-розминка, щоб активізувати ін-
телектуальну та фізичну активність учнів 
і налаштувати їх на роботу. Вправи були 
легкими та швидкими, спрямованими на 
створення позитивного емоційного тла і 
заохочення всіх учасників. Перед початком 
проведення ведучий ознайомлював із пра-
вилами та завданнями вправи.

На даному етапі були використані впра-
ви з арсеналу наступних груп психотерапе-
втичних і тренінгових вправ:

– арттерапевтичні вправи (вправи 
з  кольротерапії, музикотерапії, казкотера-
пії) – дані вправи спрямовані на поліпшен-
ня емоційного стану учасників групи та на-
лаштування їх на активну діяльність;

– ігротерапевтичні вправи  – спрямова-
ні на актуалізацію позитивного начала та 
творчого потенціалу;

– тілесно-орієнтовані вправи – викорис-
товувалися для проведення релаксації, са-
морегуляції, зняття психоемоційної та м’я-
зової напруги;

– психогімнастика – вправи, в яких про-
відною є фізична активність;

– вправи, спрямовані на активізацію піз-
навальних процесів – відчуття,сприйняття, 
уявлення, мислення, пам’яті й уяви;

– розігріваючі вправи  – проводилися 
у  творчо-ігровій формі та налаштовували 
на активізацію пізнавальної та практич-
но-творчої діяльності;

– психодіагностичні вправи  – містили 
елементи психодіагностики та проводили-
ся з метою діагностики особистісної, емо-
ційної та пізнавальної сфер учасників гру-
пи.

Проведення вправ-розминок на початку 
кожного заняття сприяло активізації піз-
навальної сфери розумово відсталих під-
літків, налаштовувало їх на спільну діяль-
ність і подальшу активність. Адже, на думку  
К. Вольф і А. Хапке, «розминка – це пош-
товх до спільного навчання та діяльності».

2. Інформаційна частина. Мета теоре-
тичного блока: розширення в розумово 
відсталих підлітків знань та розвиток і ко-
рекція в них понять про сім’ю й її функції, 
а також формування уявлень про майбутнє 
сімейне життя шляхом спеціальної органі-
зації розумової діяльності, спрямованої на 
свідоме оволодіння ними операціями аналі-
зу, порівняння, узагальнення, установлення 
логічних зв’язків, трансферації та ін.

Кожне заняття містило інформативний 
складник, до якого входили необхідні те-
оретичні дані відповідно до теми уроку. 
Теоретичний матеріал мав зрозумілий і 
доступний характер для розумово відста-
лих підлітків, водночас був досить зміс-
товним і науково обґрунтованим. Озна-
йомлення учнів із новим матеріалом про 
сімейно-шлюбні відносини здійснювалося 
послідовно та системно, кожна тема логіч-
но доповнювала одна одну. Виклад теоре-
тичних даних доповнювався трансляцією 
мультимедійних презентацій, переглядом 
і аналізом уривків із художніх кінофільмів, 
в яких зображено різні сторони сімейно-
го життя. Під час проведення інформацій-
ної частини були враховані індивідуально- 
психологічні можливості кожного учасника 
групи. Обираючи прийоми і форми психо-
логічного впливу на свідомість підлітків, ми 
намагалися використовувати такі з них, які 
б спряли максимальному розвитку перцеп-
тивних здібностей особистості, збагачен-
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ню палітри емоцій і почуттів, що так само 
є підвалиною збагачення досвіду пережи-
вань учнів навичками «емоційного мислен-
ня», розвиває свідомий інтерес до питань 
організації майбутнього сімейного життя. 
Виклад теоретичного матеріалу мав дозо-
ваний характер, здебільшого акцент ро-
бився на практично-творчій роботі.

У процесі реалізації теоретичного блока 
впроваджено такі форми і методи роботи: 

– лекція – усний систематичний і послі-
довний виклад матеріалу із проблеми;

– дебати – чітко структурований і спеці-
ально організований публічний обмін дум-
ками між двома сторонами з актуальних 
тем;

– дискусія  – обговорення суперечного 
питання;

– круглий стіл  – обговорення певного 
питання, під час якого всі учасники вислов-
люють свої думки, узагальнюють їх та ро-
блять висновки;

– мозковий штурм  – оперативний ме-
тод вирішення проблеми на основі сти-
мулювання творчої активності. Учасникам 
пропонується обговорювати різноманітні 
варіанти рішення та із загального числа 
запропонованих ідей обрати найраціо-
нальніші;

– відеоаналіз – перегляд відеоматеріа-
лу з визначеної проблеми та його обгово-
рення;

– мультимедійна презентація – транслю-
вання на мультимедійному екрані набору 
слайдів, що супроводжують розповідь про-
мовця.

3. Розминка. Головна мета розминки по-
лягала в знятті напруги та фізичної стомле-
ності. Вправи, які входили в дану частину 
заняття, нескладні та короткі, фізично ак-
тивні або, навпаки, заспокійливі. Для ре-
алізації поставлених завдань пріоритетно 
використовувалися вправи з комплексу 
методів тілесно-орієнтованої терапії та ме-
дитативні техніки. 

4. Практична частина. Метою даного 
етапу заняття було закріплення отриманих 
знань про сімейне життя та формування 
диференційованих нормативних уявлень 
про власне майбутнє сімейне життя, по-
зитивної настанови на шлюб і особистіс-
но-усвідомленої готовності до створення 
сім’ї в  майбутньому. Практична частина 
проходила у формі активної взаємодії на-
моснові активізації інтелектуальних і емо-
ційно ціннісних компонентів свідомості 
з  урахуванням особистого досвіду шко-
лярів та урізноманітнення форм і методів 
корекційного впливу. Учасники групи мали 
можливість застосувати набуті знання на 
практиці. Приорітетними були завдання, 

спрямовані на самостійну практично-твор-
чу роботу з використанням проблемних 
ситуацій, рольових ігор, що об’єктивно- 
критично зображують різні боки сімейного 
життя та  взаємини статей. Ведучий спря-
мовував свою роботу за допомогою пози-
тивного підкріплення на формування необ-
хідних патернів поведінки для майбутнього 
сім’янина, а за допомогою негативного  – 
на вилучення небажаних.

Перед початком кожної вправи ведучий 
ознайомлював учасників групи із правила-
ми її проведення. Інструкції надавалися чіт-
ко, зрозуміло, лаконічно та містили достат-
ню і необхідну інформацію, що впливало на 
ефективність виконаннятренінгових вправ.

У процесі реалізації практичної частини 
застосовувався комплекс тренінгових (ігро-
ві методи; методи, спрямовані на розвиток 
соціальної перцепції) та психотерапевтич-
них методів (техніки гештальттерапії, пси-
ходрами, транзактного аналізу, арттерапії). 

До ігрових методів, які використовували-
ся на даному етапі заняття, були включені 
ситуаційно-рольові, організаційно-діяльніс-
ні та творчі ігри. Суть методу ситуаційно-ро-
льової гри полягає в імпровізованому розі-
груванні її учасниками заданої проблемної 
ситуації, під час якої вони виконують ролі 
персонажів ситуації. Я. Морено підкрес-
лював, що рольова гра переважно виконує 
педагогічну функцію і має на меті навчан-
ня певної рольової поведінки, у нашому 
разі це – роль сім’янина, ролі чоловіка та 
дружини, батька та матері. Ситуаційна гра 
виконує ще й діагностичну функцію. Її ос-
новна мета полягає не в тому, щоб навчити 
адекватній рольовій поведінці, а в оволо-
дінні вміннями знаходити шляхи вирішен-
ня складних ситуацій, які можуть виникати 
в майбутньому сімейному житті. Мета ор-
ганізаційно-діяльнісної гри – вирішення те-
оретичної чи практичної проблеми, заданої 
в межах конкретної ситуації, з активізацією 
мисленнєвих процесів, рефлексії, навичок 
комунікації. Творча гра – створюється са-
мими дітьми, ігровий сюжет визначається 
самими гравцями, відсутня задана програ-
ма поведінки, на перший план виступають 
дії в уявній ситуації та її осмислення. Вико-
ристання ігрових методів сприяло форму-
ванню більш повних і різнобічних уявлень 
про майбутню сім’ю в розумово відсталих 
підлітків, про конструктивні способи вирі-
шення сімейних конфліктів, про особли-
вості взаємовідношень між протилежними 
статями.

Методи, спрямовані на розвиток со-
ціальної перцепції, впливають на розви-
ток у  розумово відсталих підлітків вмінь 
узагальнено сприймати, усвідомлювати й 
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адекватно оцінювати інших людей і самих 
себе. Метою впровадження даних методів 
було формування в підлітків узагальнених 
уявлень про можливі відчуття та пережи-
вання чоловіка та дружини в різноманітних 
сімейних ситуаціях.

У психокорекційну програму «Моя май-
бутня сім’я» для учнів 8–9-х класів спеці-
альної школи також було включено техніки 
різних психотерапевтичних шкіл, теоретич-
ні основи яких кардинально різняться, адже 
важливим завданням було збагачення про-
грами тренінгу найбільш дієвими практич-
ними методиками, що мають власну психо-
корекційну цінність у процесі формування 
уявлень про майбутню сім’ю в розумово 
відсталих підлітків. 

Так, техніки гештальттерапії сприяли 
створенню умов відмови від старих «за-
стиглих гештальтів», які в майбутньому мо-
жуть стати причиною виникнення проблем 
у сімейних відносинах. Принцип «тут-і- 
зараз» допомагав підліткам усвідомити на-
явність деструктивних уявлень про майбут-
ню сім’ю, про особливості взаємостосунків 
між чоловіком і жінкою та змінити їх на кон-
структивні. Усвідомлення себе та своїх жит-
тєвих обставин і є предметом застосуван-
ня гештальттерапії до підлітків. Розуміння 
себе у всій цілісності свого досвіду давало 
змогу підліткам перебудувати неефективну 
поведінку і задовольнити актуальну потре-
бу в зростанні.

До процесу підготовки майбутнього 
сім’янина було залучено техніки психодра-
ми. Терапевтична драматизація сприяла 
усуненню неадекватних емоційних реак-
цій і відпрацюванню навичок соціальної 
перцепції, необхідних для взаємовідносин 
між протилежними статями та для побу-
дови майбутнього сімейного життя. Впро-
вадження технік психодрами спонукало 
до пошуку ефективних шляхів вирішення 
сімейних проблем, з якими можуть зітк-
нутися підлітки в майбутньому. Діяльність 
була структурована так, щоб сприяти про-
ясненню і конкретизації проблеми. Робота 
була спрямована на аналіз нових ролей, 
альтернативних поведінкових стилів, пошук 
і апробацію більш конструктивних моделей 
вирішення запропонованих проблем.

У процесі підготовки учнів 8–9-х кла-
сів спеціальної школи до сімейного життя 
було впроваджено арттерапевтичні техніки, 
які стимулювали художньо-творчі прояви 
підлітків. Арттерапія значною мірою орієн-
тована на використання в корекційній ро-
боті різних видів мистецтва як важливого 
засобу виховання гармонійної особисто-
сті дитини з вадами розумового розвитку. 
Л. Виготський надавав особливе значення 

у формуванні субкультури особистості ди-
тини із проблемами саме засобам мисте-
цтва. У практичній частині занять психоко-
рекційної програми «Моя майбутня сім’я» 
було використано такі види арттерапії, як 
ізотерапія, казкотерапія, кольоротерапія, 
музикотерапія.

5. Рефлексія та підбиття підсумків за-
няття. Наприкінці кожного заняття підби-
валися підсумки, ведучий і учасники групи 
робили загальні висновки, ділилися вра-
женнями, розповідали про свій настрій. 
Хоча розвиток у розумово відсталих під-
літків рефлексії характеризується низьким 
рівнем, експериментатор допомагав уч-
ням зазирнути у свій внутрішній світ, щоб 
краще зрозуміти його. Ведучий ставив 
підліткам запитання, які допомагали їм ви-
словити свої думки.

Наприкінці зустрічі ведучий робив резю-
мування всього заняття та ще раз згадував 
основні питання, які були обговорені. Піс-
ля чого проводилася процедура прощання, 
яку учні обрали із запропонованих ведучим 
(приклади: гучні оплески один одному; ви-
словлення побажань один одному по колу; 
одночасно всім учасникам групи сказати: 
«До побачення!» та ін.).

Висновки із проведеного досліджен-
ня. Одним із головних завдань спеціаль-
ної психології є забезпечення оптимальної 
інтеграції в сучасні умови життєдіяльності 
дітей з особливими освітніми потребами. 
Одними з компонентів соціальної адаптації 
осіб даної категорії, зокрема учнів із вада-
ми розумового розвитку, є вивчення пи-
тань укладання шлюбу та побудови власної 
сім’ї. Сьогодні проблемі підготовки розу-
мово відсталих підлітків до майбутнього 
сімейного життя приділяється недостатня 
увага, про що свідчать проблеми станов-
лення й розвитку молодої сім’ї розумово 
відсталих осіб.

Отже, вирішальна відповідальність 
у розширенні знань дітей і підлітків із вада-
ми розумового розвитку про сім’ю та фор-
муванні, розвитку і корекції їхніх уявлень 
про власну майбутню сім’ю покладається 
саме на спеціальну школу. Сьогодні на-
буває актуальності потреба створення ці-
лісної системи сімейного виховання, яка 
повинна будуватися на основі комплексної 
взаємодії батьків і фахівців спеціальних 
освітніх установ.
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ОСОБЛИВОСТІ ПСИХОКОРЕКЦІЙНОЇ РОБОТИ  
ІЗ СОРОМ’ЯЗЛИВИМИ ДІТЬМИ З НЕДОРОЗВИТКОМ МОВЛЕННЯ

Ковтун Р.А., к. психол. н.,
доцент кафедри практичної психології

Класичний приватний університет

У статті проаналізовано основні групи труднощів, які найчастіше спостерігаються в спілкуванні 
дітей із недорозвитком мовлення. Охарактеризовано сором’язливість дитини як наслідок несформова-
ності соціальної компетентності. Також у статті розкривається сутність корекційної роботи психолога 
із замкнутою дитиною.

Ключові слова: недорозвиток мовлення, сором’язливість, психокорекційна робота, труднощі спіл-
кування, бар’єри.

В статье проанализированы основные группы проблем, которые чаще всего наблюдаются в общении 
детей с недоразвитием речи. Охарактеризована застенчивость ребенка как следствие несформирован-
ности социальной компетентности. Также в статье раскрывается содержание коррекционной работы 
психолога с замкнутым ребенком.

Ключевые слова: недоразвитие речи, застенчивость, психокоррекционная работа, трудности об-
щения, барьеры.

Kovtun R.A. SPECIAL ASPECTS OF PSYCHO-CORRECTION WORK WITH SHY CHILDREN WITH 
SPEECH IMMATURITY

The paper analyses the main types of challenges, which are usually peculiar for communication of children 
with speech immaturity. Shyness of a child is characterized as a result of unformed social skills competency. 
The paper also highlights the essence of a psychologist’s correction work with a shy child. 

Key words: speech immaturity, shyness, psycho-correction work, challenges of communication, barriers.

Постановка проблеми. Потреба в спіл-
куванні в дитини виникає на першому році 
життя в результаті безпосереднього емо-
ційного спілкування з матір’ю та з віком 
набуває ще більш вираженого характеру. 
Подальший розвиток дитини цілком зале-
жить від того, як реалізується ця потреба, 
яке місце спілкування в її житті, яке в неї 
коло спілкування і характер спілкування, 
яке ставлення в оточення до дитини й у ди-
тини до інших.

На жаль, багато дітей із недорозвитком 
мовлення складається стикаються із труд-
нощами під час спілкування з дорослими 
й однолітками, їх не розуміють, з ними не 
хочуть розмовляти, сміються над ними, 
уникають їх. Внаслідок цього в таких дітей 
виникають бар’єри, які заважають вста-
новлювати нормальні міжособистісні кон-
такти. 

Аналіз останніх досліджень і публіка-
цій. У працях С. Коноплястої, Л. Кузнєцо-
вої, І. Мамайчук, В. Петрової, В. Синьова, 

В. Тарасун, Л. Фомічової, М. Шеремет та 
інших науковців комплексне дослідження 
порушень розвитку стає загальнозначущою 
проблемою суспільства з огляду на стрімке 
збільшення дітей із проблемами психофі-
зичного розвитку. Ця проблема актуальна 
для дошкільників із загальним недорозви-
ненням мовлення, оскільки сьогодні в Укра-
їні спостерігається тенденція до зростання 
кількості дітей із мовленнєвими порушен-
нями. 

Постановка завдання. Метою стат-
ті є  виділення основних груп труднощів, 
з  якими найчастіше стикаються в спілку-
ванні діти з недорозвитком мовлення, та 
сутності психокорекційної роботи з ними.

Виклад основного матеріалу дослі-
дження. Можна виділити три групи труд-
нощів, які найчастіше наявні в спілкуванні 
дітей, це:

– труднощі, які виникли у зв’язку з пору-
шеннями розвитку дитини (наприклад, по-
рушення мовленнєвого розвитку);
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– труднощі спілкування, які пов’язані 
із соціальними чинниками (соціальна ізоля-
ція, педагогічна занедбаність тощо);

– труднощі, зумовлені індивідуально- 
типологічними особливостями (темпера-
мент, характер, емоційні стани тощо) [4].

Перша група труднощів – труднощі в спіл-
куванні, які виникли у зв’язку з порушення-
ми розвитку мовлення дитини. Такий вид 
порушення спричиняє специфічні особли-
вості мовленнєвого спілкування, що врахо-
вується в корекційній роботі з виправлення 
мовлення. У багатьох дітей бідний слов-
никовий запас, відсутні необхідні навички 
спілкування як із дорослими, так і з одноліт-
ками, що істотно відображається на їхньо-
му психічному й особистісному розвитку.

Розвиток навичок спілкування в дітей 
із  недорозвитком мовлення можна порів-
няти із замкненим колом: через грубі по-
рушення мовлення звужуються соціальні 
та мовленнєві контакти, а це, у свою чер-
гу, не дає їм можливості більш ефективно 
спілкуватися, розвивати мовлення та від-
працьовувати необхідні навички мовленнє-
вого спілкування [8].

Друга група причин, які зумовлюють 
труднощі в спілкуванні дітей з обмеженими 
можливостями, – соціальні чинники. Нега-
тивно впливає на розвиток дитини соціаль-
на ізоляція. Часто батьки, вбиті горем, що 
в них дитина з порушенням, недостатньо 
з нею спілкуються, внаслідок чого вона не 
отримує необхідного батьківського тепла. 
У батьків виникає страх, що над нею бу-
дуть насміхатися її однолітки й осудять інші 
люди, таких дітей ізолюють від взаємодії 
з ними, позбавляючи тим самим необхідної 
для дитини мовленнєвої практики міжосо-
бистісних відносин.

Іншою крайністю, яка викликає дефіцит 
спілкування дітей, може стати зловживан-
ня негативною оцінкою поведінки дитини. 
Використовуючи у виховній практиці мето-
ди заохочення і покарання та не знаходячи 
альтернативної оцінки негативних момен-
тів у поведінці дитини, батьки та вихователі 
часто розмовляють із нею роздратовано, 
негативну оцінку окремих вчинків перено-
сять на особистість загалом [7].

До третьої групи можна віднести труд-
нощі, які залежать від індивідуально-типо-
логічних особливостей. Так, якщо дитині 
притаманні такі риси, як дратівливість, ім-
пульсивність, нестриманість, чутливість, 
плаксивість, негативні звички, дурні ма-
нери, неохайність, слабий самоконтроль, 
яскраво виражений поганий настрій, то все 
це може призвести до істотних труднощів 
у встановленні міжособистісних контактів. 
Бар’єром у спілкуванні може також стати 

наявність яскраво вираженого темпера-
менту. Повільним дітям важко спілкуватися 
з тими, хто активний, у кого швидкі реакції, 
і навпаки, діти рухливі відчувають труднощі 
в спілкуванні з повільними дітьми.

Зазначені труднощі мають не лише пев-
ні відмінності, у них є багато спільного, що 
зближає їх. Наявність у дитини тих чи ін-
ших дефектів є однією з головних причин 
виникнення психічних станів, які проявля-
ються в неадекватній пасивності, яка пере-
шкоджає виконанню тих чи інших дій. Та-
кий стан називається в психології терміном 
«психологічний бар’єр» [6].

Емоційний механізм психологічних 
бар’єрів виражається в посиленні нега-
тивних переживань і настанов, пов’яза-
них із виконанням тієї чи іншої задачі, та 
проявляється у виді сорому, почуття вини, 
страху, тривоги, низької самооцінки тощо. 
У соціальній поведінці психологічні бар’єри 
представлені бар’єрами спілкування, або 
комунікативними бар’єрами, які заважають 
дитині встановлювати нормальні контакти 
в міжособистісній взаємодії.

До найбільш загальних поширених труд-
нощів, які виникають під час спілкування 
таких дітей, можна віднести такі.

Взаємне нерозуміння партнерів по спіл-
куванню, або смисловий бар’єр. Успішність 
будь-якої взаємодії можлива лише тоді, 
коли вимоги спеціаліста із соціальної реа-
білітації стають вимогами дитини до самої 
себе. Якщо ця умова не виконується, то 
процес взаємодії з дитиною порушується. 
Таке нерозуміння в процесі взаємодії з ди-
тиною Л.І. Божович визначила як «смисло-
вий бар’єр». Найбільш частими ситуаціями 
для виникнення смисловий бар’єра можуть 
бути такі:

– дитина не виконує вимог дорослого 
тому, що вони для неї незрозумілі;

– дитина інакше дивиться на окремі 
факти;

– дитина може не сприймати вимог до-
рослого тому, що вони для неї мають зна-
чення образи, насмішки;

– вимоги, навіть доречні, не сприйма-
ються тому, що повторюються дуже часто;

– вимоги непосильні для дитини.
Смисловий бар’єр може виникнути і 

тоді, коли в дитини щодо спеціаліста сфор-
мувалося негативне ставлення. Причина-
ми його виникнення можуть бути ситуації, 
коли дії дитини здебільшого оцінюються 
негативно; коли спеціаліст безапеляційно 
наполягає на своїх вимогах; коли вимоги 
пред’являються некоректно як за змістом, 
так і за формою.

Виникнення смислового бар’єра зале-
жить не тільки від зовнішніх впливів, але й 
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від індивідуальних особливостей дитини. 
Нерідко вона, навіть розуміючи правиль-
ність вимог дорослого, не приймає їх, тому 
що вони суперечать її бажанням, цінно-
стям, системі її особистісних смислів.

 Бар’єр сорому проявляється як почут-
тя ніяковіння за себе. Діти, які мають те чи 
інше порушення мовлення, поступово по-
чинають все більше усвідомлювати свою 
неповноцінність, що вони не такі, як усі, 
а якщо над ними ще й насміхаються через 
це, то в них із часом виникає така стійка 
риса характеру, як сором’язливість, спосте-
рігається замкнутість, занурення в себе [9].

Бар’єр страху. Почуття страху є в усіх 
дітей. Вони можуть боятися появи нових 
людей і зустрічі з ними, темних приміщень, 
тварин тощо. Страх може виникнути, коли 
на адресу дитини лунає погроза, заляку-
вання. Аналогічний ефект спричинюють 
гнів і сварка з боку дорослих, на які діти 
дуже чуйно реагують. Спілкування з дітьми 
в названих ситуаціях втрачає близькість, 
сердечність, довіру. Діти намагаються уни-
кати спілкування з такими партнерами. 
Іноді вони виявляють агресивність, іноді – 
відчувають приниження або хронічну роз-
дратованість.

Бар’єр страждання може виникнути 
в  дитини, наприклад, у разі розлучення 
з матір’ю та родиною. Такі труднощі в спіл-
куванні трапляються в дітей, яких помісти-
ли в спеціалізовані установи. Тривожні пе-
реживання дітей у зв’язку з розлученням 
із родиною часто проявляються як внутріш-
ній протест щодо дорослих. Вони можуть 
їх не слухатися, плакати, грубо відповідати 
або занурюватися в себе. Причиною даних 
труднощів може стати егоїзм, заздрощі, об-
раза. Наприклад, коли дитина почуває не-
стачу уваги та лагідності з боку дорослих [5].

Бар’єр вини виникає тоді, коли дити-
ну постійно звинувачують у тому, що вона 
неправильно себе поводить, що вона не-
зграбна, не виконує вказівок дорослих, що 
не вміє грати з однолітками, що вона не-
виправна дитина тощо. Почуття вини може 
виникнути і тоді, коли дитину не помічають 
дорослі та не вимовляють звичних схва-
лень.

Бар’єр переваги проявляється в тому, 
що окремі однолітки та дорослі ставляться 
до таких дітей без поваги, вішаючи ярлики: 
лінивий, тупий тощо, які ображають особи-
сту гідність дитини. Постійне нагадування 
про недоліки позбавляють дитину віри ум-
свої сили та можливості. У багатьох дітей 
це викликає образу, гнів, призводить до 
зниженої самооцінки, почуття неповноцін-
ності, негативних переживань, які травму-
ють психіку [1].

Отже, потреба в спілкуванні в дитини ви-
никає на першому році життя в результаті 
безпосереднього емоційного спілкування 
з матір’ю та з віком набуває ще більш ви-
раженого характеру. Подальший розвиток 
дитини цілком залежить від того, як реалі-
зується ця потреба, яке місце має спілку-
вання в її житті, з ким вона спілкується, яке 
в неї коло спілкування і характер спілку-
вання, яке ставлення в оточення до дитини 
та в дитини до інших.

Перший досвід стосунків у групі стає 
тим фундаментом, на якому будується по-
дальший розвиток особистості. Від того, 
як складуться стосунки дитини в першій в 
її житті групі однолітків – у дитячому сад-
ку  – багато в чому залежить подальший 
шлях її особистісного і соціального розвит-
ку, а отже, і її майбутнє. Безліч негативних 
явищ, які наявні в дитячому і підлітковому 
середовищі (агресивність, відчуженість, 
жорстокість, ворожість тощо), зароджу-
ється саме в ранньому віці, коли дитина 
вступає в перші відносини із собі подібни-
ми. Якщо ці стосунки складаються благо-
получно, якщо дитина тягнеться до одно-
літків і вміє спілкуватися з ними, нікого не 
кривдить і не ображається на інших, можна 
сподіватися, що вона і в майбутньому буде 
нормально почувати себе серед людей. 

Дуже серйозна і відповідальна роль 
у формуванні дитячих міжособистісних сто-
сунків належить практичним психологам, що 
працюють у дитячих дошкільних закладах. 

Сором’язливість є наслідком несфор-
мованості соціальної компетентності. Її ко-
рекція полягає в навчанні дитини навичкам 
спілкування, умінню сприймати й інтер-
претувати поведінку іншої людини й ін. 
Сором’язливість – важкий стан, і він може 
по-різному проявлятися – від відчуття лег-
кого дискомфорту до страху перед людьми 
і важких неврозів. Сором’язливість прита-
манна багатьом дітям і дорослим. Мабуть, 
її можна назвати найбільш поширеною 
причиною труднощів у спілкуванні. Наслід-
ки сором’язливості можуть бути такими:

– небажання зустрічей із новими людь-
ми, обмеження кола друзів і знайомих;

– неможливість виразити свою думку та 
відстояти свої права;

– страх людей, особливо тих, від кого, 
на думку дитини, йде якась емоційна за-
гроза.

Сьогодні в психології поширена думка, 
що сором’язливість є результатом реакції 
на страх, який виникає в певний момент під 
час взаємодії дитини з іншими людьми і, як 
наслідок, закріплюється.

Допомогти дитині подолати сором’язли-
вість, сформувати в неї бажання спілкува-
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тися – завдання і психолога, і педагога, і 
батьків. Його можна вирішити, якщо вчасно 
почати діяти. Тому що із часом у сором’яз-
ливої дитини складається певний стиль 
поведінки, вона починає помічати свій «не-
долік». Усвідомлення своєї сором’язливості 
не тільки не допомагає, але й заважає її 
подоланню. Фіксація уваги на особливос-
тях свого характеру викликає ще більшу 
скованість, посилює невпевненість і страх 
перед спілкуванням [2].

Спілкування із сором’язливими дітьми 
потребує обережності і тактовності, тому 
що реакція на втручання дорослого може 
бути зовсім непередбачуваною.

Психолог у такій ситуації може допомогти:
– виявити причину даного стану в кож-

ному окремому випадку;
– направити дитину до спеціалістів 

за підозри явної патології;
– забезпечити сприятливе для дитини 

середовище (наблизити умови дитячого 
садка до домашніх, забезпечити доброзич-
ливе ставлення вихователів і спеціалістів 
до дітей, постійно навіюючи їм впевненість 
у своїх силах, давати дітям різноманітні до-
ручення, які потребують контакту з дорос-
лими);

– проводити корекційні заняття, розді-
ливши дітей на підгрупи згідно із причина-
ми виникнення сором’язливості.

Корекційну роботу треба проводи-
ти 1–2 рази на тиждень. На кожну дити-
ну заводиться щоденник спостережень, 
в якому фіксуються особливості настрою 
та поведінки дитини. Зазвичай ті діти, які 
проходять весь цикл занять, починають 
адекватно оцінювати себе і не відчувають 
ніяковіння під час спілкування з дорослими 
й однолітками.

Матеріалом занять є ігри та вправи, які 
сприяють розвитку комунікативних зді-
бностей. Під час їх проведення психолог і 
вихователі допомагають дітям:

– подолати сором’язливість, замкне-
ність, скованість, нерішучість, розвивати 
вільність рухів;

– розвинути мову жестів, міміку та пан-
томіміку, зрозуміти, що, окрім мовленнє-
вих, є й інші засоби спілкування;

– познайомитися з емоціями людини, 
усвідомити власні емоції, навчитися роз-
пізнавати емоційні реакції інших людей і 
розвинути вміння адекватно виражати свої 
емоції;

– розвинути навички спільної діяльності, 
виховати доброзичливе ставлення один 
до одного.

Тривалість кожного заняття – 25–30 хви-
лин. Бажано, щоб група складалася з 
5–7 дітей віком 4–6 років. Суть корекційної 

роботи із замкнутою дитиною полягає в діях 
із розширення її можливостей встановлен-
ня і підтримання емоційних контактів з ін-
шими людьми. Для цього використовується 
наявний емоційний зв’язок дитини з одним 
із батьків, а також цікавість до предметів 
та ігрових дій із ними. 

Замкнута дитина схожа на зачинену кім-
нату, в якій відкритим залишилося лише 
одне маленьке вікно (контакт з одним 
із  батьків, наприклад). Корекція повинна 
використовувати цю можливість, але, го-
ловне, навіть якщо вона не принесе по-
зитивних результатів  – через які-небудь 
причини,  – психолог повинен принаймні 
не дозволити остаточно «закритися» ос-
танній можливості встановлення контакту.  
Ці принципи корекції визначають основні 
напрями роботи із замкнутою дитиною:

– усунення причин, що призвели до цьо-
го порушення;

– відновлення потреби дитини в спілку-
ванні, контактах із дорослими й одноліт-
ками;

– гармонізація стосунків дитини в сім’ї 
та групі однолітків (тобто не лише дитину 
потрібно «повертати» до інших людей, але 
і показати їм, що дитина не така погана, як 
вони могли про неї думати);

– навчання дитини навичкам спілкування 
і встановлення контакту [3].

Корекційна робота досить складна через 
підвищену чутливість дитини, тому викону-
ватися вона повинна з великою обережні-
стю.

Замкнута дитина часто проявляє сте-
реотипну поведінку, яка важко піддаєть-
ся корекції. Головне завдання тут полягає 
не в  прямій боротьбі із цією поведінкою, 
а в її психотерапевтичному, коректуваль-
ному використанні і навчанні цьому бать-
ків. За достатньогоу рівня розвитку можна 
намагатися спрямовано формувати деякі 
поведінкові стереотипи, спираючися на до-
сить добре розвинену в замкнутої дитини 
механічну пам’ять, але водночас потріб-
но враховувати типові для такої дитини 
ускладнення в безпосередньому відтво-
ренні.

На завершальному етапі роботи необ-
хідно нагадати батькам, що причина, яка 
призвела до виникнення порушення в ди-
тини, може призвести до рецидивів, якщо 
вона не буде усунена. Крім того, різні нові 
стресори також можуть негативно впли-
нути на дитину. Батьки повинні оберігати 
дитину від різноманітних стресових дій, 
але не створювати соціально й емоційно 
депривовані умови. Подібно до того, як 
гартування – це не те саме, що сидіння на 
протязі, так і надання можливості спілкува-
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тися з однолітками – це не демонстрація 
дитині сімейних конфліктів для «навчання 
життю».

Проте в будь-якому разі головна мета ро-
боти психолога полягає в тому, щоб допо-
могти дитині здолати відчужене ставлення 
до однолітків, побачити в них не супротив-
ників і конкурентів, не об’єкти самоствер-
дження, а близьких людей. 

Висновки із проведеного досліджен-
ня. Спілкування із сором’язливими дітьми 
потребує обережності і тактовності, тому 
що реакція на втручання дорослого може 
бути зовсім непередбачуваною. Матері-
алом психокорекційних занять є ігри та 
вправи, які сприяють розвитку комуніка-
тивних здібностей сором’язливої дитини. 
Під час їх проведення психолог і вихователі 
допомагають дітям:

– подолати сором’язливість, замкне-
ність, скованість, нерішучість, розвивати 
вільність рухів;

– розвинути мову жестів, міміки та пан-
томіміки, зрозуміти, що, окрім мовленнє-
вих, є й інші засоби спілкування;

– познайомитися з емоціями людини, 
усвідомити власні емоції, навчитися роз-
пізнавати емоційні реакції інших людей і 
розвинути вміння адекватно виражати свої 
емоції;

– розвинути навички спільної діяльності, 
виховати доброзичливе ставлення один 
до одного.

Перспективи подальших розвідок поля-
гають у розробленні психокорекційної про-
грами з подолання сором’язливості в дітей 
із недорозвитком мовлення.
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РОЗУМОВО ВІДСТАЛИХ МОЛОДШИХ ШКОЛЯРІВ

Ляшко В.В., к. психол. н.,
доцент кафедри корекційної освіти

Херсонський державний університет

У статті висвітлено умови формування стильових особливостей діяльності, а саме індивідуального 
стилю діяльності, у розумово відсталих учнів як механізму корекційних, компенсаторних, адаптацій-
них процесів пристосування дитини з особливостями розвитку до умов діяльності, розвитку позитив-
них для засвоєння та виконання діяльності можливостей.

Ключові слова: діяльність, стильові особливості, індивідуальний стиль діяльності, розумово від-
сталі учні, корекція.

В статье представлены условия формирования стилевых особенностей деятельности, а именно ин-
дивидуального стиля деятельности, у умственно отсталых учеников как механизма коррекционных, 
компенсаторных, адаптационных процессов приспособления ребенка с особенностями развития к ус-
ловиям деятельности, развития позитивных для усвоения и выполнения деятельности возможностей.

Ключевые слова: деятельность, стилевые особенности, индивидуальный стиль деятельности, ум-
ственно отсталые ученики, коррекция.

Liashko V.V. FORMING STYLE PECULIARITIES OF ACTIVITY CONCERNED BY RELEVANT 
YOUNG SCHOOLS

The article describes the conditions for the formation of stylistic peculiarities of activity, namely, the 
individual style of activity, the mentally retarded students as a mechanism of correctional, compensatory, 
adaptive processes of the child with peculiarities of development to the conditions of activity, development of 
positive for assimilation and performance of opportunities.

Key words: activity, style features, individual style of activity, mentally retarded students, correction.

Постановка проблеми. Реформування 
сучасної освіти передбачає використання 
різноманітних науково-методологічних кон-
цепцій, програм і методів навчання, засто-
сування прогресивних методів викладання 
і науково обґрунтований зміст навчальних 
предметів, не передбачає нівелювання ін-
дивідуальних відмінностей учнів, що прояв-
ляються в будь-якій діяльності, до їх аналі-
зу обов’язково має бути включений суб’єкт 
навчальної діяльності – учень з усіма при-
таманними йому індивідуально-психологіч-
ними особливостями. Однією із суттєвих 
психологічних характеристик, що значною 
мірою визначають специфічні особливості 
й успішність навчання і діяльності учнів, є 
їхні стильові особливості.

Одним із найважливіших шляхів присто-
сування людини з її індивідуально-типо-
логічними особливостями до діяльності є 
становлення в неї індивідуального стилю 
діяльності, який визначається як обумов-
лена типологічними особливостями особи 
стійка система способів, що склалася в неї 
для найліпшого здійснення певної діяльно-
сті та стійко характеризує її в типових умо-
вах. Стиль діяльності є індивідуально-своє-
рідною системою психологічних засобів, до 
яких свідомо чи стихійно вдається людина 
з метою найефективнішого врівноваження 

своєї типологічно обумовленої індивідуаль-
ності із предметними, зовнішніми умовами 
діяльності [4; 5; 6].

Аналіз останніх досліджень і публі-
кацій. У своїх роботах Є. Клімов зазначає: 
«Ми повинні піклуватися про узгоджен-
ня задатків і вимог суспільства. Найбільш 
сприятливим для цього шляхом є по-
шук оптимальних варіантів урівноваження 
суб’єкта із середовищем завдяки індиві-
дуально-своєрідним комплексам прийомів 
роботи, що максимально враховують спри-
ятливі задатки і компенсують несприятливі, 
тобто пошук індивідуального стилю праці» 
[4; 5].

Саме на компенсаторному значенні ін-
дивідуального стилю діяльності у своїх ро-
ботах наголошують Є. Клімов, В. Мерлін 
та  інші, а О. Хохліна у своїх дослідженнях 
доводить його значення для дітей із розу-
мовими вадами [4; 6; 7].

Проблеми становлення та формуван-
ня стилю діяльності досліджували: Г.  Ан-
дрєєва, С.  Асфандіярова, М.  Акімова, 
О. Байтметов, К. Гуревич, Є.  Ільїн, Є. Клі-
мов, Г.  Королькова, Б.  Ломов, В.  Мерлін, 
Я. Стреляу, М. Субханкулова, Ю. Трофімов, 
О. Хохліна, В. Шадриков, М. Щукін та ін.

Постановка завдання. Варто зауважи-
ти, що, будучи складним психічним утво-
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ренням, індивідуальний стиль не є чимось 
попередньо даним, раз і назавжди визна-
ченим психічними та психофізіологічними 
особливостями людини. Його становлен-
ня починається з дошкільного дитинства і 
триває протягом усього життя. За різних 
умов і організації діяльності, неоднакових 
рівней оволодіння навичками та вміннями 
він набуває різних форм у тих самих інди-
відів, бо зумовлений різними типами нер-
вової системи, темпераменту, соціальними 
впливами, навчанням, корекцією (М.  Акі-
мова, О. Байтметов, К. Гуревич, Є. Клімов, 
В. Мерлін, О. Хохліна й ін.). 

Метою статті є дослідження стильових 
особливостей діяльності розумово відста-
лих молодших школярів.

Виклад основного матеріалу дослі-
дження. Дитина розвивається під впливом 
життєвих умов. Проте цей вплив опосе-
редкований  – через діяльність, тобто не-
обхідною умовою розвитку дитини є її ді-
яльність. Лише в діяльності психіка дитини 
формується та проявляється. Та й станов-
лення самої діяльності в людини свідчить 
про певний її розвиток. Діяльність, з одно-
го боку,  – це «процес, в якому породжу-
ється психічне відображення світу в голові 
людини, тобто відбувається перехід відо-
бражуваного в психічне відображення, а 
з іншого – процес, який, у свою чергу, сам 
керується психічними процесами» (О. Ле-
онтьєв, О. Хохліна й ін.).

Аналіз досліджень у галузі диференці-
альної й індивідуальної психології свідчить 
про те, що початком становлення індиві-
дуального стилю можна вважати вік, коли 
відбувається оволодіння елементами люд-
ської діяльності. У дитини це – дошкільне 
дитинство (3– 7, 8 років), це так звана «ста-
дія гри», коли дитина починає брати участь 
у рольових, символічних, колективних, 
дидактичних іграх, у продуктивній діяль-
ності (конструювання, малювання, ліпка), 
виконанні окремих трудових і навчальних  
завдань (Д. Ельконін).

У цей період на основі розвитку мов-
лення розвивається здібність до мислен-
нєвого попередження діяння, плануван-
ня практичних дій, поведінки. З’являється 
й  розвивається підпорядкування мотивів, 
що спрямовані на досягнення привабливих 
цілей, і здатність до самооцінки. Відбува-
ється подальше засвоєння правил поведін-
ки, моральних норм, починає складатися 
індивідуальний стиль, основою якого є ти-
пові форми реагування дитини як індивіда 
й особистості (Д. Ельконін).

На основі проведеного дослідження 
М. Акімова робить висновок, що на першо-
му етапі оволодіння діяльністю індивідуаль-

ний стиль формується стихійно. Способи 
та прийоми виконання дій, що приносять 
успіх, форми реагування й організації ді-
яльності закріплюються, засвоюються й 
перетворюються на стійкі характеристи-
ки індивідуального стилю. Індивідуальний 
стиль, що склався стихійно, – це система 
прийомів і способів, що виробляється без 
чіткого розуміння власних індивідуальних 
особливостей та без ясного усвідомленого 
регулювання виконання діяльності з ураху-
ванням цих особливостей [1, c. 66].

Аналіз психологічної та психофізіоло-
гічної літератури показав, що необхідними 
умовами становлення та формування інди-
відуального стилю діяльності є:

– свідоме регулювання поведінковими 
проявами властивостей нервової системи, 
що впливає на індивідуальний стиль на-
віть за одноразового виникнення [1; 2; 3]. 
Тренування, закріплення в поведінці того 
прояву властивостей нервової системи, які 
найчастіше стають потрібними в реальній 
життєвій ситуації або діяльності; 

– висвітлення переваг і недоліків, зумов-
лених типологічними відмінностями, ней-
тралізація внутрішніх негативних оцінок, 
формування адекватних оцінок, усвідом-
лення особливостей виконання трудової 
діяльності, формування впевненості у сво-
їх можливостях, перебудова неправильних 
настанов, створення оптимального емоцій-
ного тла діяльності [2];

– розумовий розвиток, необхідний не 
лише для ефективного аналізу, а й для сві-
домого ставлення до своїх можливостей і 
раціонального відбору прийомів та спосо-
бів дії (Е. Маствилискер);

– розуміння вимог діяльності й умов її ви-
конання, що залежать від рівня розумово-
го розвитку [7]: чим він вищий, тим раніше 
дитина усвідомлює вимоги й задачі та рані-
ше оволодіває своєю стратегією прийомів і 
способів виконання (Е. Маствилискер);

– коли об’єктивні вимоги трудової або 
спортивної діяльності є психологічно бага-
тозначущими. Тільки в цьому разі ті самі за-
дачі можуть бути виконані в різний спосіб, 
а неповна відповідність проявів психофізі-
ологічних особливостей в одних ситуаціях 
може бути компенсована завдяки високій 
успішності дій в інших [1; 6]; 

– наявність сильних позитивних моти-
вів, що стимулюють людину оволодіти про-
фесійною або іншою діяльністю. Процес 
пристосування до діяльності, оволодіння 
її вимогами  – складний і багатозначний, 
тому він можливий тільки на високому рівні 
мотивації. Індивідуальний стиль  – один із 
компонентів оволодіння діяльністю – фор-
мується за активного намагання людини 
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добитися високих досягнень, виконуючи 
роботу якнайкраще [1; 5];

– частота позитивних та негативних оці-
нок [6];

– соціальне ставлення та вимоги су-
спільства загалом, а також взаємовідно-
сини в  колективі та його вимоги. Ступінь 
жорсткості в диференціації умов життєді-
яльності й діяльності суспільних класів і со-
ціальних груп [6].

По мірі становлення та формування ін-
дивідуальних стильових ознак діяльності, 
знайомства з раціональними способами 
виконання дій і формами організації діяль-
ності людина «<…> одержує можливість 
свідомо відбирати для себе ті з них, які 
відповідають її типологічним властивос-
тям, індивідуалізує їх виконання, свідомо 
намагається розвивати в собі якості, що 
компенсують їхні несприятливі прояви. 
Вона починає керувати своєю поведінкою 
в діяльності, що свідчить про індивідуаль-
ний стиль, який свідомо нею створюється» 
[1, c. 66].

Навіть під час виконання відносно про-
стих, однозначно пов’язаних із типологіч-
ними особливостями завдань, можлива 
індивідуалізація самого процесу, прийомів 
дії, якщо вона має деяку ступінь свободи 
для реалізації. Ще більше це справедливо 
щодо таких видів діяльності, які представ-
ляють собою складний комплекс різнома-
нітних дій, прийомів, рухів, що виконуються 
в різних умовах і спрямовані на вирішен-
ня певної задачі. У таких видах діяльності 
людині представлені максимальні можли-
вості для управління (несвідомого або сві-
домого) своєю трудовою поведінкою з ме-
тою досягнення оптимальної ефективності  
[1, c. 63].

Спостереження за процесом навчання 
в  початковій ланці спеціальної школи по-
казало, що цей процес має певні недолі-
ки з огляду на досліджувану проблему. 
Передусім виявилося, що, спрямовуючи 
зусилля на формування в учнів здатності 
до навчально-трудової діяльності, учите-
лі мало уваги приділяють індивідуалізації 
та зважанню на індивідуально-типологічні 
й стильові властивості учнів, що проявля-
ються під час діяльності. Заняття проходять 
шаблонно і присвячуються виготовленню 
окремого виробу, без урахування можли-
вих шляхів його виготовлення.

Тобто під час виконання практичної ча-
стини завдання вчитель проводить робо-
ту за принципом «роби як я», не врахо-
вуючи індивідуальних проявів діяльності 
дитини, не здійснюючи належної роботи  
з  корекційного розвитку пізнавальної 
сфери учнів.

Поліпшення педагогічного процесу іс-
тотно залежить від того, наскільки педа-
гог усвідомлює конкретні труднощі дитини 
й  намагається запобігти їх виникненню,  
цілеспрямовано добираючи водночас 
ефективні методичні засоби та прийоми 
для їх подолання.

Враховуючи зазначене, спеціально орга-
нізована педагогічна робота має забезпе-
чувати:

1. Сприяння у визначеності типу інди-
відуального стилю з урахуванням особли-
востей нервової системи дитини.

2. Формування (підвищення рівня) інди-
відуального стилю.

3. Формування навчально-практичної 
діяльності за всіма показниками ефектив-
ності виконання.

4. Розвиток основних пізнавальних про-
цесів, що забезпечують засвоєння та ви-
конання діяльності (передусім сприймання, 
мислення, пам’яті) з акцентуванням роз-
витку пам’яті під час переходу учнів із класу 
в клас.

5. Проведення роботи у визначених на-
прямах з урахуванням наявної в дитини 
форми олігофренії.

6. Проведення роботи з урахуванням ета-
пу навчання (навчання дітей у 1, 2, 3 класах).

Саме зазначені складники роботи 
(її змістові лінії) розглядаються як переду-
мови становлення стилю діяльності в розу-
мово відсталих школярів. Водночас треба 
виходити з таких положень:

1. Формування стильових особливостей 
передбачає дотримання основних психо-
логічних і педагогічних вимог (Г. Андрєєва, 
С. Асфандіярова, М. Акімова, О. Байтме-
тов, К. Гуревич, Є. Ільїн, Є. Клімов, Г. Ко-
ролькова, Б. Ломов, В. Мерлін, Я. Стреляу, 
М. Субханкулова, Ю. Трофімов, О. Хохліна, 
В. Шадриков, М. Щукін та ін.).

Психологічні вимоги становлення стилю 
діяльності:

– наявність в особи позитивного став-
лення до діяльності (тобто позитивної мо-
тивації), що дозволяє використовувати 
сприятливі, фізіологічно і психологічно зу-
мовлені можливості, полегшує компенса-
цію недостатніх особливостей, дозволяє 
доводити характеристики трудових прийо-
мів до оптимальних меж; 

– нейтралізація навіяних особі оцінок її 
можливостей;

– формування впевненості дитини у сво-
їх можливостях;

– створення сприятливого емоційного 
тла за наявності критичного аналізу ре-
зультатів і процесу діяльності;

– демонстрація переваг і недоліків у ро-
боті; 
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– перебудова типологічно зумовлених 
настанов (інертні бояться діяти швидше, 
без підготовки; рухливі схильні діяти без 
самоконтролю) та врахування індивідуаль-
но-типологічних властивостей особи та їх 
проявів у діяльності;

– наявність зони невизначеності діяль-
ності, яка забезпечується можливістю до-
сягнення результату за допомогою різних 
способів діяльності, дій, рухів, проміжних 
цілей;

– можливість визначення суб’єктом інди-
відуальної систему рухів, операцій та про-
міжних цілей, яка забезпечує досягнення 
найбільшої успішності діяльності;

– формування в особи раціонального 
способу діяльності відповідно до об’єктив-
них і суб’єктивних умов її виконання зав-
дяки формуванню автоматизмів на основі 
розв’язання завдань в еталонний спосіб і 
завдань із жорстко регламентованими спо-
собами та послідовністю дій;

– спеціальне навчання школярів орієнту-
ватися в навчальному завданні, прийомах 
його виконання: переносу засвоєних знань 
та прийомів на інші навчально-практичні 
ситуації;

– виховування ініціативності та самостій-
ності;

– розвиток та корекція пізнавальних про-
цесів учнів.

Педагогічні вимоги становлення стилю 
діяльності:

– досягнення засвоєння учнями трудо-
вих навичок і усвідомлених техніко-техно-
логічних знань;

– використання різноманітних типів за-
вдань для самостійного виконання на різ-
них етапах уроку (репродуктивні, пізна-
вально-пошукові, творчого характеру);

– послідовне ускладнення завдань 
за змістом та способом виконання, як все-
редині кожної з тем, що вивчаються, так 
і  протягом усього процесу навчання;

– поєднання прямого й опосередковано-
го шляхів керування самостійною діяльніс-
тю школярів;

– контроль педагога за виконанням уч-
нями завдань різними способами з метою 
відсіювання нераціональних варіантів від-
повідно до об’єктивних умов діяльності;

– диференційований та індивідуальний 
підхід до учнів з урахуванням актуальних 
і потенціальних рівнів можливостей, научу-
ваності, стану працездатності, своєрідності 
дефекту;

– систематичне залучення учнів до ак-
тивної оціночної діяльності із причинним 
обґрунтуванням оціночних суджень;

– відношення позитивних та негативних 
оцінок.

 Необхідне врахування теоретичних по-
ложень про:

– особливості психофізичного розвитку 
дітей із розумовою відсталістю (І. Бєлякова, 
Л. Виготський, В. Петрова, Ж. Шиф та ін.);

– особливості практичної діяльності ро-
зумово відсталих учнів (І. Бєлякова, Г. Мер-
сіянова, С. Мирський, В. Петрова, В. Си-
ньов, О. Хохліна);

– комплексність і оптимістичну перспек-
тивність корекційно-виховної роботи в до-
поміжній школі (І. Єременко);

– провідну роль навчання щодо розвит-
ку (Л. Виготський, Г. Дульнєв, Л. Занков, 
Г. Костюк, С. Максименко та ін.);

– умови забезпечення корекційної спря-
мованості навчально-виховного процесу 
в допоміжній школі (Г. Дульнєв, В. Карвя-
ліс, Г. Мерсіянова, В. Синьов, О. Хохліна 
та ін.); 

– розгляд навчання в єдності цільового, 
змістового, методичного, організаційного, 
результативного компонентів педагогічно-
го процесу (Ю. Бабанський, Н. Мойсеюк, 
В. Синьов, О. Хохліна).

Важливе дотримання принципів загаль-
ної та спеціальної дидактики (С. Забрамна, 
І. Лернер, І. Єременко й ін):

– принцип виховуючої спрямованості 
навчання реалізовується на всіх уроках, пе-
редбачаючи не лише навчальну, а й вихов-
ну мету (розвиток позитивного ставлення 
до праці; виховання працелюбності; фор-
мування бережливого ставлення до об’єк-
тів і предметів праці, соціально-побутове 
орієнтування); 

– принцип науковості навчання спрямо-
вується на формування в учнів достовірних 
знань про склад і властивості матеріалів, 
елементи живої та неживої природи, склад-
ники трудової діяльності (праці): результат, 
предмет, засоби, процес праці, організа-
цію та режим праці; 

– принцип систематичності й послідов-
ності навчання. Формуючи в учнів знання 
про основи трудового процесу, врахову-
ються міжпредметні зв’язки між уроками 
соціально-побутового орієнтування, мате-
матики, читання, образотворчого мисте-
цтва з метою формування пізнавального 
інтересу, розширення кругозору учнів; 

– принцип доступності знань. Зміст і ме-
тоди навчання добираються з урахуванням 
пізнавальних можливостей учнів; 

– принцип свідомості й активності в нав-
чанні. Заняття передбачають методи, спря-
мовані на активізацію розумової діяльності 
учнів, виховання свідомого позитивного 
ставлення до праці;

– принцип наочності. Унаочнювати про-
цес формування знань таблицями, плаката-
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ми, схемами, малюнками, технологічними 
картами, також використовувати індивіду-
альні картки;

– принцип міцності засвоєння знань, що 
здійснюється в процесі повторення, допов-
нення, уточнення і розширення матеріалу, 
порівняння, зіставлення й узагальнення;

– принцип корекційної спрямованості 
навчання. На уроці застосовуються наочні 
і словесні методи навчання, добираються 
завдання для розвитку уміння порівнюва-
ти предмети, виділяти основні і другорядні 
їхні ознаки, встановлюються логічні послі-
довність подій та ін.;

– принцип індивідуального та диферен-
ційованого підходу до учнів. Враховуються 
індивідуальні особливості учнів під час до-
бору змісту, організаційних форм і методів 
навчання.

Висновки із проведеного досліджен-
ня. Становлення в аномальної дитини, 
зокрема в дитини з вадами інтелекту, ін-
дивідуального стилю на основі механізмів 
компенсації та корекції є важливим напря-
мом підвищення ефективності її трудового 
навчання, корекційно-розвивального впли-
ву та підготовки до самостійної життєдіяль-
ності.

Формування в школярів з інтелектуаль-
ними вадами стильових особливостей є 
спеціальним завданням, що має розв’язу-
ватися в процесі їхнього навчання. Водно-
час акцент варто робити не стільки на ком-
пенсаторних механізмах, які забезпечують 
адаптаційні процеси дитини з особливостя-
ми розвитку до умов діяльності, скільки на 
корекції, відсіюванні псевдостилю (способу 
діяння, який, хоч і відповідає особливостям 
психофізичного розвитку дитини, але нега-
тивно впливає на показники ефективності 
діяльності), на розвиткові позитивних для 
засвоєння та виконання діяльності можли-
востей. Тобто для продуктивної та якісної 
діяльності особливого значення набуває 
становлення в учнів скоригованого відпо-
відно до вимог діяльності й оптимально-

го її виконання суб’єктом індивідуально-
го стилю діяльності в оптимальних межах  
[7, с. 169].

Формування індивідуального стилю 
в розумово відсталої дитини здійснюється 
за тією ж стратегією, що й корекційно-роз-
вивальна робота з урахуванням структури 
дефекту, з опорою на становлення усві-
домлених, регульованих психічних функцій і 
способів діяння. Розв’язання ж цієї пробле-
ми передбачає вивчення зазначеного пси-
хічного утворення в учнів у зв’язку з ефек-
тивністю виконання трудових і навчальних 
завдань, загальними та типологічними осо-
бливостями розвитку. Це ж, у свою чергу, 
сприятиме визначенню передумов ефек-
тивного становлення в розумово відсталих 
учнів стильових особливостей.
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Інститут спеціальної педагогіки 
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У статті проведено огляд найбільш поширених методик дослідження та корекції взаємодії батьків 
із дитиною раннього віку за допомогою аналізу відеозаписів, зазначено загальні принципи залучення 
відеозаписів та визначено категорії труднощів, які вирішуються.

Ключові слова: взаємодія батьків із дитиною, аналіз відеозаписів, сімейно-центровані програми 
допомоги, психолого-педагогічний супровід родини дитини із порушеннями психофізичного розвитку.

В статье освещены основные современные методики исследования и коррекции взаимодействия 
родителя с ребенком раннего возраста с использованием анализа видеозаписей, обозначены основные 
принципы использования видеозаписей, также выделены категории трудностей во взаимодействии, на 
которые нацелены данные методики.

Ключевые слова: взаимодействие родителя с ребенком, анализ видеозаписей, семейно-центриро-
ванные программы помощи, психолого-педагогическое сопровождение семьи ребенка с нарушениями 
психофизического развития.

Sklianska O.V. EVALUATION AND CORRECTION OF THE PARENT’S INTERACTION WITH AN 
EARLY AGE CHILD WITH DISABILITIES BY ANALYSIS OF VIDEO RECORDS

There is a review of main methods of evaluation and correction of parent’s interactions with early age child 
in different risk situation. Main characteristics of such methods which are important for planning research and 
intervention are discovered in this chapter.

Key words: parent’s interactions with early age child, analysis of video recording, family-focused programs, 
psychological and pedagogical support for families with disabled child.

Постановка проблеми. Практична ак-
туальність розгляду даної теми в рамках 
спеціальної психології зумовлена запро-
вадженням ранньої психолого-педагогічної 
допомоги, ранньої реабілітації та раннього 
втручання в Україні в останнє десятиліття. 
Положенням про навчально-реабілітацій-
ний центр, затвердженим Наказом МОН 
№ 920 від 16 серпня 2012 р. (п 4.3), пе-
редбачено, що до змінного контингенту 
реабілітаційного відділення навчально-реа-
білітаційного центру (далі – НРЦ) належать 
також вихованці раннього віку [6]. З метою 
надання ранньої допомоги дітям із особли-
вими освітніми потребами у НРЦ можуть 
створюватися консультативний пункт або 
центр ранньої допомоги. Також Положен-
ням про інклюзивно-ресурсний центр, за-
твердженим Постановою КМУ №  545 від 
12  липня 2017 р., передбачено надання 
допомоги дітям з особливими потребами 
від 2 років [7].

Розвиток системи допомоги дітям з осо-
бливими потребами, зокрема з інвалідні-
стю, передбачає перехід від медичної до 
біопсихосоціальної моделі розуміння інва-
лідності, що означає звернення до функ-
ціональної оцінки стану дитини з ураху-

ванням контексту її життя. Здійснення 
психолого-педагогічного супроводу роди-
ни, що має дитину раннього віку з пору-
шеннями в розвитку, в контексті цієї моделі 
ставить перед фахівцями завдання вивчити 
не тільки дефіцити розвитку дитини, але і 
наявні способи її функціонування в контек-
сті відносин із батьками.

Взаємодія з дорослим є важливою умо-
вою психічного розвитку дитини ранньо-
го віку. Сучасні дослідження доводять, 
що якісна взаємодія немовляти з дорос-
лим впливає на розвиток головного мозку 
(Г. Бреслав, Т. Кувшинова, С. Чигасова), на 
розвиток довільної регуляції (Н.  Баранов-
ська, В.  Дружинін, О.  Любимова, Р.  Нас-
сен, Дж. Канжер та ін.), активізує моторний 
та пізнавальний розвиток (Б.  Борьесон, 
М. Кістяковська, М. Лісіна, Ю. Разєнкова), 
формує спілкування як діяльність (М. Лісі-
на, Х. Папушек, М. Папушек, О. Смірнова), 
формує базове уявлення про світ як без-
печний або небезпечний, уявлення про 
себе як про автономного або залежного 
(Е. Еріксон).

Численні дослідження визначають труд-
нощі формування такої взаємодії, зумов-
лені як особливостями дитини, так і ха-



230 Серія Психологічні науки

Випуск 1. Том 2. 2018

рактеристиками дорослих, що доглядають 
за малюками (J.  Berger, J.  Brooks-Gunn, 
B. Eheart, Т. Field, S. Goldberg, Р. Мухаме-
драхімов, О. Пальмов, Г. Кукуруза, А. Крав-
цова). Отже, оптимізація взаємодії дорос-
лого, що доглядає за малюком, із дитиною 
з порушенням психофізичного розвитку 
в  ранньому віці є важливою складовою 
частиною психолого-педагогічного супро-
воду родини.  Зміни у взаємодії матері та 
дитини розглядаються також у якості по-
казника ефективності психолого-педагогіч-
ного супроводу та програм раннього втру-
чання в цілому (S. Meisels, M. Dichtelmille, 
F. Liaw, K. Barnard, M. Guralnick).

Постановка завдання. Завдання стат-
ті – здійснити аналіз літературних джерел, 
що висвітлюють дослідження взаємодії 
батьків із дитиною раннього віку за допо-
могою вивчення відеозаписів та викори-
стання відеозаписів в освітніх та корек-
ційних програмах для родин; висвітлити 
загальні принципи використання відеоза-
писів у рамках психолого-педагогічного су-
проводу родини з дитиною з порушеннями 
психофізичного розвитку.

Аналіз останніх досліджень та публі-
кацій. Добре відомі методики вивчення 
психічного розвитку дитини раннього віку 
передбачають вивчення стану психічних 
функцій та діяльності дитини як окремого 
індивіда, що контактує з предметним світом 
або з дорослим (Л. Аксьонова, О. Лісєєв, 
Н.Тюріна, Г. Пантюхіна, К. Печора, Е. Фрухт, 
О. Стрєбєлєва, Ю. Разєнкова, О. Смірнова, 
Л. Галігузова, Т.Єрмолова, С. Мєщєрякова 
та ін.). Також розроблені методики вивчен-
ня різних аспектів батьківства: емоційне 
ставлення до дитини (О. Захарова), струк-
тура батьківських ставлень (О.  Смірнова, 
М.  Бикова, А.  Варга, В.  Столін), стилі сі-
мейного виховання (Е. Ейдеміллер, В. Юс-
тіцкіс). Для цих завдань використовуються 
опитувальники та проективні методики, зо-
крема «Твір про мою дитину», «Незакінчені 
речення», «Малюнок родини». Варто зазна-
чити, що більшість із цих методик не адап-
товані для сімей із дітьми раннього віку та 
досліджують один із аспектів батьківства.

Все більш популярними є такі методи 
структурованого спостереження та аналі-
зу відеозаписів, як «The Parent-Child Early 
Relation Assessment» (R.  Clark), «Parenting 
Interactions with Children: Checklist of Ob-
servations Linked tо Outcomes» (PICCOLO), 
інтерактивна методика аналізу відеозапи-
сів взаємодії матері з немовлям О. Ісеніної, 
методика вивчення відеозаписів взаємодії 
матері і дитини у вільній грі М. Ланцбург [4].

Аналіз відеозаписів є найбільш адек-
ватним для вивчення немовлят та дітей 

раннього віку, а також процесів, що від-
буваються в діаді дитина-дорослий. Віде-
оспостереження як метод дослідження по-
ведінки немовлят, дітей раннього віку та їх 
батьків бере свій початок від досліджень 
етологів за поведінкою тварин. Саме аналіз 
невербальних проявів, що проводився за 
допомогою аналізу відеозаписів, дозволив 
надати емпіричне підтвердження ідеям про 
активну роль немовлят та дітей раннього 
віку у взаємодії з дорослим [8].

Аналіз відеозаписів, на відміну від ін-
ших методів дослідження, дозволяє більш 
об’єктивно та глибоко вивчати процеси 
взаємодії в діаді дитина-дорослий за раху-
нок можливості багаторазового перегляду 
та можливості залучення кількох експертів. 
Зокрема, «The Parent-Child Early Relation 
Assessment» (R. Clark) активно використо-
вується в дослідженнях, проведених кафе-
дрою соціальної адаптації та психологічної 
корекції особистості Санкт-Петербурзького 
державного університету під керівництвом 
Р.Ж.  Мухамедрахімова. Це дослідження 
взаємодії з дорослим немовлят в умовах 
інституціонального догляду порівняно з ма-
люками в родинному колі (М.  Конькова, 
М.  Бардишевська, Н.  Плєшкова), немов-
лят, що перенесли оперативне лікування 
(І. Арінцина), Авторські методики, заснова-
ні на принципах, запропонованих R. Clark, 
використовувалися для дослідження взає-
модії з дорослим дітей із синдромом Дауна 
(Р. Мухамедрахимов, О. Пальмов, Л. Пана-
рина, Г. Одінокова). Різні методики аналізу 
відеозаписів взаємодії використовувалися 
для дослідження особливостей взаємодії 
в «ВІЛ-позитивна мати – немовля» (О. Афа-
насьєва), «мати – дитина, зачата за допо-
могою екстракорпорального запліднення» 
(О. Соловйова, М. Ланцбург). Аналіз віде-
озаписів використовується також для ви-
вчення значущих чинників та механізмів 
виникнення мовлення у дітей (С.  Бєлова, 
В.Носуленко, Т. Ушакова).

Відеозаписи можуть бути використані як 
для діагностики, так і для подальшої корек-
ції взаємодії дорослого та дитини, напри-
клад, у ході психологічного консультування 
або в якості відео-тренінгу. Дослідження 
британських вчених доводять більшу ефек-
тивність програм із залученням відео по-
рівняно з програмами, що побудовані на 
консультативній чи освітній практиці без 
використання відеозаписів (K. Veldermann, 
M. Bakermans-Kranenburg, F. Juffer, M. Van 
Usendorn, S. Mangelsdorf, J. Zevalkink).

Виклад основного матеріалу дослі-
дження. Розглянемо більш детально де-
які з методик, що використовуються для 
дослідження особливостей взаємодії не-
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мовлят та дітей раннього віку з матір’ю, та 
виділимо основні аспекти їх організації та 
використання.

«The Parent-Child Early Relation Assess-
ment» (R. Clark) широко використовуєть-
ся як у наукових, так і в клінічних цілях 
[4, с. 10]. Аналіз відеозапису спільної 
гри дорослого та дитини дозволяє оці-
нити особливості психологічної взаємодії 
з боку дитини, дорослого і діади в ціло-
му за допомогою переліку характерис-
тик, складеного із залученням понять, що 
використовуються в психології розвитку, 
теорії прив’язаності і культурно-історич-
ної концепції, психоаналітичної теорії. 
Для оцінки взаємодії використовують 
65  шкал, із яких: 29  – описують харак-
теристики дорослого (матері або іншої 
близької людини), 28  – характеристики 
дитини, 8  – характеристики діадної вза-
ємодії. Всі шкали згруповані в 12 субш-
кал, що представляють характеристики 
взаємодії з боку дорослого (тон голо-
су, емоції, настрій, ставлення до дити-
ни, емоційна та поведінкова залученість, 
батьківський стиль), з боку дитини (емоції 
та настрій, адаптація, рівень активності, 
комунікація) та в діаді (емоційні складо-
ві частини взаємодії, взаємність). Оцінка 
проводиться за 5-бальною шкалою, де 5 
балів відповідають відсутності негативних 
проявів, 1 – суттєвим проблемам у взає-
модії за обраним параметром.

Методика вивчення відеозаписів взає-
модії матері і дитини у вільній грі (М. Лан-
цбург) дозволяє вивчити психічний роз-
виток дитини раннього віку в парадигмі 
культурно-історичного підходу, а також 
проаналізувати характеристики взаємодії 
в діаді «мати  – дитина». Характеристики, 
що вивчаються: дії матері (здатність орга-
нізувати простір, вербальний супровід дій 
своїх та дитини, прояви власної ініціативи, 
відгуки на ініціативу дитини, чутливість до 
дитини, емоційна залученість, частота ви-
користання вербальних та невербальних 
засобів для вираження емоцій, конгру-
ентність вербальних та невербальних по-
слань), дії дитини (концентрація уваги на 
матері, прояви власної ініціативи, відгук на 
ініціативу матері, чутливість до впливу ма-
тері, емоційна залученість, розуміння мови 
матері, використання вербальних та невер-
бальних засобів вираження емоцій, види 
дій із предметами, пізнавальна активність, 
залучення предметних дій до спілкування, 
мовленнєвий супровід діяльності). Оцін-
ка проводиться за порядковою шкалою:  
0  – прояви відсутні, 1  – прояви незначні, 
поодинокі, 2  – середня частота проявів,  
3 – проявляється часто [4].

Для вивчення взаємодії дорослого і не-
мовляти використовуються відеозаписи 
щоденних клопотів: годування, купання, 
переодягання дитини, а також ситуацій по-
долання дискомфорту. Для вивчення вза-
ємодії дорослого і дитини раннього віку 
використовуються відеозаписи ситуацій 
вільної або організованої гри. Аналіз відео-
запису проводять фахівці, використовуючи 
визначені заздалегідь критерії та системи 
категорій, що відповідають завданням до-
слідження. Сучасні технології дозволяють 
також аналізувати поведінкові параметри 
та зіставляти результати з даними інших 
методів досліджень за допомогою про-
грамного забезпечення The Observer XT 11 
(Noldus) [18].

Відеофіксація процесу взаємодії дорос-
лого (найчастіше – матері) з дитиною на-
дає можливості не тільки для дослідницької 
діяльності, але й для проектування техно-
логій та методик налагодження цієї взає-
модії. Дані, отримані з аналізу відеозаписів 
взаємодії батьків із дитиною, а також самі 
відеозаписи ефективно використовують-
ся для впливу на якість взаємодії в діаді 
«дорослий  – дитина», що створює умови 
для формування кращого пізнавального 
та соціально-емоційного розвитку дитини, 
а також впливає на функціонування родини 
в  цілому. Розглянемо деякі методики ви-
користання відеозаписів взаємодії батьків 
із дитиною раннього віку в програмах під-
тримки родини.

Відеозапис та система аналізу відеоза-
писів програмою Video Interaction Guidance 
(VIG) є основним інструментом оцінки вза-
ємодії батьків та дітей у програмах під-
тримки сімей, що розроблені британськи-
ми фахівцями [11]. Теоретичною базою 
програми є теорія прив’язаності та дослі-
дження ранніх взаємин між батьками та 
дітьми. Методика VIG заснована на дослі-
дженнях Гаррі Біманса (Harrie Biemans) та 
його колег, що проводилися в Нідерландах  
у 80-ті рр. роки минулого століття. Ця ко-
манда науковців застосувала принципи 
побудови ефективної взаємодії матерів 
із немовлятами до будь-якого іншого виду 
взаємодії. Фундаментальним принципом 
VIG є увага до того, яким чином дорос-
лий відповідає на ініціативи дитини. Кон-
сультування батьків побудовано на аналізі 
успішних моментів їхньої власної взаємодії 
з дитиною. Принциповою є побудова рівно-
правних стосунків консультанта з батьками, 
відмінних від ситуації навчання чи тренінгу. 
Доказовою базою VIG є дослідження ефек-
тивності професійного втручання, спрямо-
ваного на підсилення чутливості батьків 
у спілкуванні та підтримку стосунків прив’я-
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заності (J. Barlow, A. Schrader-MacMillan), 
а також дослідження ефективності викори-
стання відеоматеріалів у роботі з родинами 
(K. Veldermann, M. Bakermans-Kranenburg, 
F. Juffer, M. Van Usendorn, S. Mangelsdorf, 
J. Zevalkink).

Дуже схожою на описану вище методику 
VIG є Video-feedback Intervention to Promote 
Positive Parenting (VIPP). Ця методика та-
кож спрямована на розвиток сенситивності 
батьків та використовує задля досягнення 
поставлених завдань відеозаписи взаємодії 
батьків із дитиною. Дослідження R. Fukkink 
засвідчують ефективність цього методу 
в  покращенні взаємодії батьків із дітьми 
з  труднощами формування прив’язаності 
та із дітьми з проблемами харчування [14]. 
Опубліковані також дослідження, що свід-
чать про ефективність методу для роботи 
з т. зв. «важкими родинами» (H. Kennedy, 
M. Landor, L. Todd). Обговорення коротких 
відеозаписів взаємодії із фокусуванням на 
ефективних поведінкових моделях дозво-
лили батькам, що мають труднощі в за-
безпеченні базових потреб дитини та ма-
ють досвід позбавлення батьківських прав, 
продемонструвати достовірно вищі показ-
ники батьківської чутливості за індексом 
CARE [17].

Методика PICCOLO (Parenting Interactions 
with Children: Checklist of Observations Linked 
to Outcomes), створена з огляду на ідеї 
розвиваючого батьківства (developmental 
parenting) [16]. Автори зосереджують увагу 
на поведінці дорослого, що підтримує піз-
навальну та ігрову активність дитини. Для 
дослідження використовується відеозапис 
вільної гри матері з дитиною. Аналіз дій 
матері проводиться за параметрами: «По-
зитивне налаштування» (прояви емоційної 
теплоти, фізичний контакт, позитивні ви-
словлювання на адресу дитини), «Чуйність» 
(відповіді на емоції, слова, інтереси та по-
ведінку дитини), «Заохочення» (активна під-
тримка дослідницької активності, цікавості, 
зусиль та ініціативи дитини), «Навчання» 
(пояснення, запитання, участь у спільній 
бесіді та грі). Для структурованого спо-
стереження пропонуються відповідні блан-
ки, що містять опис поведінкових проявів 
за запропонованими параметрами. Оцінка 
проводиться за порядковою шкалою: 0  – 
поведінка відсутня, 1 – поведінка незначна, 
одиничні прояви, 2 – поведінка виразна або 
проявляється часто. Бланки спостережен-
ня та оцінки використовуються також для 
обговорення характеристик взаємодії кон-
кретної діади з батьками в ході подальшого 
консультування. Це дозволяє вибудовувати 
партнерські стосунки фахівців та батьків, а 

також активізувати власні ресурси та моти-
вацію батьків.

Висновки з проведеного досліджен-
ня. Вивчення особливостей взаємодії 
батьків із дитиною в природніх ситуаціях 
щоденних клопотів і гри та налагодження 
ефективної взаємодії є важливою складо-
вою частиною сімейно-центрованих про-
грам ранньої допомоги сім’ям, що вихову-
ють дітей із порушеннями психофізичного 
розвитку. Структуроване спостереження та 
аналіз відеозаписів дає можливість глибо-
ко вивчати процеси взаємодії в діаді «до-
рослий – дитина» та будувати обґрунтова-
ні гіпотези та пропозиції щодо оптимізації 
взаємодії.

Проведений огляд дозволяє стверджу-
вати, що практика надання допомоги роди-
нам, які мають труднощі у створенні опти-
мального розвиваючого середовища для 
дітей раннього віку, значно збагачується 
з використанням відеозаписів взаємодії 
батьків із дитиною. Технології залучення 
даних відеозаписів та самого відео зумов-
люються теоретичними принципами та іде-
ями, в рамках яких розроблено конкретні 
програми та методики. Спільними рисами 
розглянутих нами програм є:

–– проведення відеозапису звичайної 
взаємодії дорослого та дитини в процесі 
вільної грі або в щоденних клопотах;

–– аналізу взаємодії в діаді передує 
вивчення особливостей комунікативної 
поведінки дитини;

–– аналіз відеозапису здійснюється 
за визначеними критеріями, що відповіда-
ють завданням програми;

–– важливими загальними характеристи-
ками поведінки дорослого, що забезпечує 
якісну взаємодію, є чутливість дорослого 
до проявів дитини, здатність підтримувати 
ініціативу малюка та організовувати простір 
взаємодії;

–– обов’язкове обговорення поведінки 
батьків в опорі на відеозапис із феноме-
нологічним описом конкретних прикладів 
взаємодії.

Ефективність використання відеозаписів 
у сімейно-центрованих програмах допомо-
ги дітям із порушеннями психофізичного 
розвитку та дітям групи ризику є доведе-
ною зарубіжними дослідженнями останніх 
20 років. Запровадження наявних техно-
логій та розробка власних методик із ви-
користанням відеозаписів відповідно до 
завдань психолого-педагогічного супрово-
ду родин актуальна для фахівців в Україні 
у  зв’язку з новими підходами до надання 
допомоги дітям із особливими потребами 
з раннього віку.
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ОСОБЛИВОСТІ ПРОЕКТУВАННЯ ПСИХОЛОГО-ПЕДАГОГІЧНОГО 
СУПРОВОДУ ПІДЛІТКІВ ІЗ ОБМЕЖЕНИМИ МОЖЛИВОСТЯМИ ЗДОРОВ’Я

Турубарова А.В., к. психол. н., доцент,
завідувач кафедри спеціальної освіти

Хортицька національна навчально-реабілітаційна академія

У статті проаналізовано проблему психолого-педагогічного супроводу як умови цілеспрямованого 
розвитку підлітків із обмеженими можливостями здоров’я. Розкрито особливості проектування психо-
лого-педагогічного супроводу цієї категорії осіб. Звернено увагу на пріоритетні завдання практичного 
психолога, який здійснює супровід підлітків із обмеженими можливостями здоров’я.

Ключові слова: психолого-педагогічний супровід, підлітки, обмежені можливості здоров’я, психо-
лог.

В статье анализируется проблема психолого-педагогического сопровождения как условие целе-
направленного развития подростков с ограниченными возможностями здоровья. Раскрываются осо-
бенности проектирования психолого-педагогического сопровождения данной категории лиц. В статье 
обращается внимание на приоритетные задачи практического психолога, который осуществляет сопро-
вождение подростков с ограниченными возможностями здоровья.

Ключевые слова: психолого-педагогическое сопровождение, подростки, ограниченные возможно-
сти здоровья, психолог.

Turubarova A.V. THE FEATURES OF DESIGNING OF PSYCHOLOGICAL AND PEDAGOGICAL 
SUPPORT OF ADOLESCENTS WITH HEALTH LIMITATIONS

The article deals with the analysis of the problem of psychological and pedagogical support as a condition 
of purposeful development of adolescents with health limitations. The peculiarities of the designing of psy-
chological and pedagogical support of this category of persons are revealed. Attention is drawn to the priority 
tasks of a practical psychologist who supports adolescents with health limitations.

Key words: psychological and pedagogical support, adolescents, health limitations, psychologist.

Постановка проблеми. Сьогодні в краї-
ні наявне значне погіршення психофізично-
го здоров’я дітей та підлітків через еконо-
мічні, екологічні, соціальні та інші причини, 
відповідно зростає необхідність у корекцій-
ній допомозі. Також спостерігається стійка 
тенденція до збільшення кількості дітей із 
хронічними захворюваннями. Ступінь ви-
раження цих відхилень різноманітний, і для 
їхньої корекції і компенсації потрібна різна 
за змістом і організаційними формами пси-
холого-педагогічна робота.

Аналіз останніх досліджень і публіка-
цій. Зарубіжні та вітчизняні вчені, які до-
сліджують проблеми інтеграції та соціалі-
зації осіб із порушеннями психофізичного 
розвитку у суспільство (В. Бондар, В. За-
сенко, А.  Колупаєва, І.  Мамайчук, М.  Ма-
лофєєв, Т.  Сак, В.  Синьов, В.  Тарасун, 
О. Хохліна, Л. Шипіцина, Н. Шматко та ін.), 
підкреслюють значущість психолого-педа-
гогічного супроводу та вчасного надання 
корекційної допомоги цій категорії дітей.

У спеціальній психологічній та педаго-
гічній науці є праці, присвячені проблемам 
навчання, виховання та розвитку дітей із 
психофізичними порушеннями в умовах 
масової школи (М.  Безруких, О.  Гонєєв, 
С.  Єфімова, Т.  Ілляшенко, Г.  Кумаріна, 

Н.  Ліфінцева, В.  Петрова, Н.  Стадненко, 
В. Тарасун, Н. Ялпаєва та ін.); розробці по-
няття соціальної та педагогічної інтеграції, 
виділенню її форм, аналізу її переваг та не-
доліків, побудові різноманітних педагогіч-
них моделей інтегрованого навчання дітей 
із різними типами дизонтогенезу (В. Бон-
дар, Л.  Гречко, В.  Засенко, Є.  Клопота, 
А.  Колупаєва, І.  Мамайчук, В.  Назарина, 
Т. Сак, В.М. Синьов, В. Тарасун, О. Хохлі-
на, О. Чубарук, С. Шевченко, Л. Шипіцина, 
Н. Шматко та ін.).

Організаційно-педагогічні та навчаль-
но-дидактичні умови здобуття освіти діть-
ми з обмеженими можливостями здоров’я 
в системі загальноосвітніх та спеціальних 
навчальних закладів вивчали І.  Бєлякова, 
В. Бондар, Л. Вавіна, В. Засенко, А. Колупа-
єва, М. Малофєєв, Л. Масунова, Н. Назаро-
ва, В. Нечипоренко, М. Нікітіна, В. Петрова, 
В. Постовий, Б. Пузанов, Т. Сак, Т. Свірі-
дюк, В. Синьов, Л. Солнцева, Н. Стаднен-
ко, В.  Тарасун, О.  Хохліна, М.  Шеремет, 
Л. Шипіцина, М. Шматко та ін.

Серед зовнішніх психолого-педагогічних 
умов, що впливають на особистість підліт-
ка із обмеженими можливостями, можна 
окремо виділити психолого-педагогічний 
супровід як умову цілеспрямованого роз-
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витку особистості. Особливої уваги заслу-
говує розгляд питання проектування пси-
холого-педагогічного супроводу підлітків 
із  обмеженими можливостями. Саме цій 
проблемі присвячена дана стаття.

Постановка завдання. Метою статті 
є розкриття особливостей проектування 
психолого-педагогічного супроводу підліт-
ків із обмеженими можливостями здоров’я.

Виклад основного матеріалу дослі-
дження. Наш час висуває високі вимоги 
до системи шкільної освіти, однією з прі-
оритетних є психолого-педагогічний су-
провід усіх учасників освітнього процесу. 
Тому турбота про реалізацію права дитини 
на повноцінний і всебічний розвиток є сьо-
годні провідною метою діяльності будь-якої 
школи.

Необхідність психолого-педагогічного 
супроводу підлітків із обмеженими мож-
ливостями здоров’я зумовлена, з одного 
боку, особливостями їх психофізичного 
розвитку, з іншого  – численними і дина-
мічними змінами, які викликають до життя 
важливі зміни в поведінкових і особистіс-
них характеристиках цього віку.

Складна структура порушення, наявність 
вторинних відхилень зумовлюють психо-
логічну неготовність цих дітей до навчання 
разом зі своїми однолітками, а часом і спо-
творюють процес формування особистості 
в цілому. Переживання комплексу непов-
ноцінності, притаманне більшості підлітків 
із обмеженими можливостями здоров’я, 
з одного боку, та упереджене ставлення до 
них соціального оточення – з іншого, ста-
ють на заваді повноцінній взаємодії з од-
нолітками, педагогами та батьками. А  це, 
у свою чергу, негативно позначається як 
на мотивації навчальної діяльності, так і 
на особистісному розвитку. Тому питання 
психолого-педагогічного супроводу в шко-
лі є одним із першочергових.

Численні психолого-педагогічні дослі-
дження переконливо показали роль прак-
тичного психолога в супроводі процесу 
формування особистості дитини. Психолог 
на рівні свого професіоналізму повинен 
бути озброєний знаннями:

– що робити? (специфіка професійних 
завдань);

– яким чином? (рівень технологічної 
оснащеності фахівця, форми організації 
роботи, рефлексія результатів процесу 
здійснення супроводу);

– на яких підставах? (система базових 
уявлень);

– заради чого? (система початкових 
професійних цінностей і цілей).

Його професійна діяльність спрямова-
на на створення соціально-психологічних 

умов для збереження й укріплення здо-
ров’я, успішного навчання і психологічно-
го розвитку дитини в ситуаціях взаємодії 
з  однолітками і дорослими в освітньому 
просторі.

Психолого-педагогічний супровід  – це 
комплексний метод, що забезпечує ство-
рення умов для вибору оптимальних рі-
шень у різних ситуаціях життєвого вибору, 
який сприяє оптимізації психічних станів, 
ефективній адаптації і прогресивному са-
морозвитку особистості дитини.

Як зазначають ряд таких вчених, як 
Т.В.  Жук, Т.Д. Ілляшенко, А.Г. Обухів-
ська Н.М. Паламарчук та ін., метою пси-
холого-педагогічного супроводу дітей 
із  особливими освітніми потребами в на-
вчально-виховних закладах є вивчення 
особистісного потенціалу, а саме: співвід-
ношення рівня розумового розвитку дитини 
і вікової норми, розвитку когнітивної сфе-
ри, сформованості мотивації до навчання; 
особливості емоційно-вольової сфери; ін-
дивідуально-характерологічні особливості, 
їх творчий та інтелектуальний розвиток че-
рез залучення всіх учасників навчально-ви-
ховного процесу (батьків, педагогів, дітей) 
до реалізації запланованих дій щодо осо-
бливостей розвитку, спілкування, навчан-
ня; соціалізація та адаптація; професійна 
орієнтація дітей із особливими потребами 
[2, с. 15].

Отже, мета психолого-педагогічного су-
проводу полягає в розробці та впроваджен-
ні системи психолого-педагогічних умов 
для розвитку особистості дітей із особли-
вими освітніми потребами, їхнього успіш-
ного навчання та подальшої соціалізації.

В основі психолого-педагогічного супро-
воду повинна лежати теоретична модель, 
що поєднує концептуальні положення і тех-
нології, яка зорієнтована на вміст проблем 
розвитку особистості дитини в соціальних 
системах «дитина  – вчителя», «дитина  – 
однолітки»,«дитина – батьки».

Реалізація проекту психолого-педаго-
гічного супроводу передбачає декілька 
етапів. Перший етап передбачає розроб-
ку концепції супроводу. Другий – розробку 
програми психологічної підтримки дитини, 
а третій етап  – конструювання технологій 
психолого-педагогічного супроводу роз-
витку особистості дитини. Наповнюваність 
змістовних аспектів моделі супроводу за-
лежить від певних умов і особливостей 
типу конкретного загальноосвітнього за-
кладу, професіоналізму психолога і педа-
гогів, завдань змісту шкільної освіти тощо.

В основу моделі психолого-педагогічно-
го супроводу мають бути покладені прин-
ципи:
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– гуманізація (віра в потенційні можли-
вості дитини);

– системність – розуміння людини як ці-
лісної системи;

– комплексний підхід до супроводу роз-
витку дитини;

– урахування індивідуальних і вікових 
особливостей особистості, що передбачає 
зміст, форми, способи супроводу, відпо-
відні індивідуальним можливостям дитини, 
темпам її розвитку;

– безперервність супроводу в освітньо-
му процесі (спадкоємність і послідовність 
супроводу).

Л.Г. Бісікало, О.Г. Задорожня, Т.В. Жук, 
Т.Д. Ілляшенко, А.Г. Обухівська, Н.М. Пала-
марчук та інші вчені зазначають, що прак-
тичні психологи забезпечують супровід 
навчання та розвитку дітей із особливими 
освітніми потребами у загальноосвітньому 
навчальному закладі за таким алгоритмом:

1. Перевірка готовності дитини до нав-
чання в школі у дітей, які проходять підго-
товку до навчання (березень), виявлення 
навчальних труднощів у дітей, визначення 
причин цих труднощів у бесіді з батьками; 
за потреби  – скерування до відповідних 
додаткових фахівців із метою встановлення 
причин та надання допомоги.

2. Проведення спостереження за пове-
дінкою дитини на уроках та в позаурочний 
час, за особливостями її поведінки та взає-
модії з однолітками, педагогами.

3. Проведення індивідуальних спосте-
режень, досліджень за дитиною з метою 
вивчення її індивідуальних особливостей, 
схильностей, інтересів та потреб, аналіз 
періоду адаптації.

4. Участь у складанні індивідуальної про-
грами супроводу дитини, розробка індиві-
дуального плану корекційно-розвивальної 
роботи з урахуванням виявлених особли-
востей дитини.

5. Участь у підготовці документів для 
розгляду на засіданні психолого-меди-
ко-педагогічної консультації.

6. Ознайомлення з висновками і реко-
мендаціями психолого-медико-педагогіч-
ної консультації щодо організації навчання 
дитини та надання їй додаткових послуг.

7. Участь у розробці необхідних для 
адаптації матеріалів із переліком форм і 
прийомів, а саме: надання рекомендацій 
педагогам щодо врахування особливостей 
навчально-пізнавальної діяльності дитини 
у визначенні методів роботи з нею.

8. Сприяння у створенні позитивно-
го мікроклімату в шкільному колективі та 
взаємодії з дітьми, проведення заходів, 
спрямованих на профілактику стигматиза-
ції і дискримінації в оточенні ровесників, 

формування дружнього та неупередженого 
ставлення до дитини з особливими освітні-
ми потребами.

9. Надання консультативної допомоги 
педагогам у роботі з дитиною.

10. Налагодження співпраці з фахівцями, 
які безпосередньо працюють з дитиною 
з особливими освітніми потребами та бе-
руть участь у розробці індивідуальної про-
грами розвитку [2, с. 18–19].

Психолого-педагогічний супровід дітей 
із особливими освітніми потребами  – це 
завжди пролонгований, динамічний про-
цес, цілісна діяльність психолога, яка пе-
редбачає п’ять взаємопов’язаних компо-
нентів:

– систематичний моніторинг психоло-
го-педагогічного статусу дитини в динаміці 
її психічного розвитку;

– створення соціально-психологічних 
умов для ефективного психічного розвитку 
дітей у соціумі;

– систематична психологічна допомога 
дітям у розвитку у вигляді психологічного 
консультування, психокорекції та психоло-
гічної підтримки;

– систематична психологічна допомога 
батькам дітей;

– організація життєдіяльності дітей у со-
ціумі з урахуванням їхніх психофізичних 
можливостей.

І.В. Овчаренко, в контексті навчання ди-
тини з особливими освітніми потребами 
в інклюзивному класі, виділяє такі завдання 
психолого-педагогічного супроводу:

– актуалізація особистісного потенціалу 
розвитку дитини;

– формування позитивних міжособистіс-
них стосунків у дітей із порушеннями пси-
хофізичного розвитку з їхніми ровесниками 
у процесі внутрішньошкільної інтеграції;

– консультування батьків щодо особли-
востей розвитку, спілкування, навчання, 
професійної орієнтації, соціальної адапта-
ції їхньої дитини тощо [1, с. 250].

Пріоритетними завданнями практичного 
психолога, який здійснює супровід підлітків 
із обмеженими можливостями здоров’я, є:

– вивчати індивідуальні особливості роз-
витку підлітків у єдності інтелектуальної, 
емоційної і поведінкової сфер їхньої прояву;

– своєчасно проводити ранню діагнос-
тику і корекцію порушень розвитку;

– запобігати появі у підлітка психопато-
логічних рис під впливом особливих умов 
його розвитку;

– запобігати затримці розвитку особи-
стості, запобігати інфантилізму;

– формувати та зміцнювати вольові риси 
підлітка, розвивати здатність до цілепокла-
дання;
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– формувати позитивне ставлення 
до власного порушення, віру в можливість 
його компенсації;

– оптимізувати процес спілкування підліт-
ка з однолітками, батьками та педагогами;

– розвивати основні життєві компетенції 
підлітків;

– допомагати в профільній орієнтації 
й професійному самовизначенні;

– підтримувати в рішенні екзистенціаль-
них проблем (самопізнання, пошук сен-
су життя, досягнення особистісної іден-
тичності);

– проводити профілактичну роботу щодо 
попередження проявів девіантної поведін-
ки підлітків;

– підвищувати психологічну компетент-
ність вихователів, батьків із питань вихо-
вання і розвитку підлітка.

Ці завдання реалізуються через такі ос-
новні напрями роботи практичного пси-
холога, який здійснює психолого-педа-
гогічний супровід навчання: психологічна 
діагностика, психологічна корекція, психо-
логічне консультування, психологічна ре-
абілітація, психологічна профілактика та 
психологічна просвіта.

Коротко розкриємо зміст напрямків.  
Головною метою психодіагностики є пси-
хологічне обстеження пізнавальної та 
особистісної сфери дитини для виявлен-
ня структури порушення, встановлення 
збережених компонентів психічної діяль-
ності. Психодіагностика може бути спря-
мована і на батьків дитини для з’ясування  
стилю виховання та особливостей взає-
мин із нею.

Психологічна корекція спрямована на 
розвиток певних психічних функцій дити-
ни (пам’яті, уваги, мислення та ін.), особи-
стісної сфери, які забезпечують навчальну 
діяльність, а також на систему соціальних 
взаємин дитини з батьками, друзями та од-
нолітками.

Психологічне консультування здійсню-
ється переважно стосовно педагогів шко-
ли та батьків дітей із особливими освітні-
ми потребами, але можна здійснювати і 
з самою дитиною. Консультативна робота 
з дітьми спрямована на актуалізацію їх ре-
зервних психологічних здібностей за допо-
могою спеціально організованого процесу 
спілкування, що забезпечать вихід зі склад-
ної життєвої ситуації.

Психологічну реабілітацію слід розумі-
ти як відновлення частково втрачених або 
ослаблених особливостей і психічних функ-
цій особистості дитини з метою повноцінно-
го розвитку її індивідуальних можливостей. 
Психологічна реабілітація дитини з осо-
бливими освітніми потребами спрямована 

на розвиток її здатності до самостійного 
життя, уміння жити в нових соціальних умо-
вах, долаючи або компенсуючи особистісні 
обмеження. Стосовно школи, реабілітацій-
на діяльність передбачає внесення пропо-
зицій в організацію навчально-виховного 
процесу з метою визначення оптимального 
навантаження дітей із особливими освіт-
німи потребами, щоб уникнути неврозів, 
збільшити адаптаційний потенціал дитини.

Важливим напрямком роботи прак-
тичного психолога є психопрофілактика, 
а саме збереження і зміцнення психічного 
здоров’я учнів. Конкретними завданнями 
роботи в цьому напрямку є формування 
установок на здоровий спосіб життя; роз-
виток навичок саморегуляції та керуван-
ня стресом; профілактика тютюнопаління, 
наркоманії й алкоголізму.

Психологічна просвіта передбачає участь 
у різних формах роботи, орієнтованих на 
рішення освітніх проблем учнів. Психоло-
гічна освіта педагогів проводиться у фор-
мі виступу на педагогічних радах, засідан-
нях методичних об’єднань, індивідуальної 
психолого-методичної роботи з  педаго-
гами, що відчувають труднощі в побудові 
педагогічної роботи з конкретними дітьми 
(певного віку, за певною програмою, з пев-
ними індивідуальними психологічними осо-
бливостями тощо). Психологічна робота 
з батьками спрямована на підвищення пси-
хологічної компетенції батьків у сфері ди-
тячо-батьківських взаємин і рішення про-
блем і завдань розвитку їхніх дітей, а також 
на оптимізацію цих відносин. Психологіч-
на освіта учнів спрямована на отримання 
ними знань, необхідних для повноцінного 
психофізичного розвитку, успішного нав-
чання, професійного становлення, форму-
вання соціальної компетентності.

Вирішувати проблеми повноцінного 
особистісного розвитку учнів можливо за 
умови розробки психолого-педагогічних 
технологій, збору інформації про цілісність 
уявлень про особистість підлітка, наявності 
чітких критеріїв і показників його розвитку, 
психодіагностичного інструментарію їхньо-
го вимірювання.

У діяльності педагогів і психологів школи 
можна виокремити такі напрями:

1. Психолого-педагогічне обстеження 
дітей: вивчення динаміки психічного роз-
витку підлітків та їх особистісних якостей; 
індивідуальні або групові психологічні за-
няття з підлітками для вирішення індивіду-
альних завдань; участь вихователів, батьків 
у психологічних заняттях тощо.

2. Складання плану (за даними психо-
логічного обстеження) і проведення психо-
корекційної і психопрофілактичної роботи 
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з підлітками з обмеженими можливостями 
здоров’я.

3. Психологізація освітнього процесу 
(робота з педагогами): інформування, кон-
сультування дорослих із питань психоло-
гічного розвитку підлітків; проведення для 
педагогів спеціальних практикумів, лекцій, 
семінарів, тренінґів, відповідних до темати-
ки і мети психологічних занять.

4. Психологізація батьків: консультуван-
ня батьків і робота з ними.

Модель психолого-педагогічного супро-
воду передбачає таку діяльність.

– організація роботи ПМПК (ІРЦ);
– здійснення моніторингу результатив-

ності психолого-педагогічної діяльності;
– планування індивідуального супроводу 

підлітка через вибудовування індивідуаль-
них освітніх програм.

Ефективність супроводу визначається не 
тільки за даними психолого-педагогічної 
діагностики, але і за більш загальними по-
казниками: задоволеність дитини і батьків 
перебуванням у школі; упевненість підліт-
ка (тенденція до формування позитивної, 
адекватної Я-концепції); здатність підлітка 
до співпраці з іншими однолітками і з до-
рослими; успішність в оволодінні адекват-
ними віковому етапу й особливостям під-
літка видами діяльності.

У процесі психолого-педагогічної ро-
боти розробляється індивідуальна картка 
психолого-педагогічного супроводу учня. 
З метою надання психопрофілактичної та 
психокорекційної допомоги кожній дити-
ні на основі результатів психологічного 
обстеження розробляється індивідуальна 
програма корекційного впливу, спрямова-
на на підвищення рівня її адаптації та опти-
мізацію психічного розвитку.

Слід визначити напрями психокорек-
ційної роботи з підлітками з обмеженими 
можливостями здоров’я:

1. Корекція недостатності інтелектуаль-
ного розвитку та парціальних порушень 
окремих пізнавальних функцій на осно-
ві розвитку усвідомленості та довільності 
психічних функцій.

2. Підвищення соціального статусу за ра-
хунок оптимізації емоційно-вольової сфе-
ри, формування адекватної самооцінки, 
вироблення комунікативних навичок і вмінь 
конструктивно розв’язувати конфлікти.

3. Подолання комплексу неповноцінно-
сті, внутрішніх конфліктних переживань, 
формування адекватних механізмів психо-
логічного захисту на основі розвитку са-
мопізнання, самосприйняття, саморегуля-
ції, позитивної «Я-концепції».

Висновки з проведеного досліджен-
ня. Психолого-педагогічний супровід є 
однією із умов цілеспрямованого розвитку 
особистості підлітка з обмеженими можли-
востями здоров’я. Реалізація проекту пси-
холого-педагогічного супроводу передба-
чає розробку його концепції та програми 
психологічної підтримки дитини, а також 
конструювання технологій психолого- 
педагогічного супроводу розвитку особи-
стості.

Перспективи подальших розвідок поля-
гають у розробці теоретико-методологічної 
концепції психолого-педагогічного супро-
воду підлітків із обмеженими можливостя-
ми здоров’я в умовах інклюзивної освіти.
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СЕКЦІЯ 9. АКТУАЛЬНІ ПИТАННЯ ПСИХОЛОГІЇ
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ПСИХОЛОГІЧНІ ОСОБЛИВОСТІ СМИСЛОЖИТТЄВИХ ОРІЄНТАЦІЙ 
СУЧАСНОЇ МОЛОДІ В УМОВАХ АНОМІЇ УКРАЇНСЬКОГО СУСПІЛЬСТВА
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провідний фахівець факультету деканату  
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Дніпропетровський регіональний інститут державного управління
Національної академії державного управління при Президентові України

У статті представлено результати теоретичного аналізу та емпіричного дослідження смисложит-
тєвих орієнтацій сучасної молоді. Проаналізовано теоретико-методологічні підходи до інтерпретації 
категорії «смисл життя» в контексті зарубіжних і вітчизняних досліджень. Обґрунтовано, що емпірич-
ним психологічним показником дослідження смислу життя особистості є смисложиттєві орієнтації, 
що представлені як ставлення індивіда до власного психологічного минулого, теперішнього та майбут-
нього. Наведено результати емпіричного дослідження психологічних особливостей смисложиттєвих 
орієнтацій різних статусних груп сучасної молоді.

Ключові слова: молодь, смисл, значення, смисл життя, смисложиттєві орієнтації, цінність, аномія.

В статье представлены результаты теоретического анализа и эмпирического исследования смыс-
ложизненных ориентаций современной молодежи. Проанализированы теоретико-методологические 
подходы к интерпретации категории «смысл жизни» в контексте зарубежных и отечественных иссле-
дований. Обосновано, что эмпирическим психологическим показателем исследования смысла жизни 
личности выступают смысложизненные ориентации как отношение индивида к собственному психо-
логическому прошлому, сегодняшнему и будущему. Приведены результаты эмпирического исследова-
ния психологических особенностей смысложизненных ориентаций разных статусных групп современ-
ной молодежи.

Ключевые слова: молодежь, смысл, значение, смысл жизни, смысложизненные ориентации, цен-
ность, аномия.

Pashkova G.G. PSYCHOLOGICAL FEATURES OF MENTAL ORIENTATIONS OF MODERN YOUTH 
IN THE CONDITIONS OF THE ANOMY OF UKRAINIAN SOCIETY

The article presents the results of theoretical analysis and empirical research of the emotional life orien-
tations of modern youth. The theoretical and methodological approaches to the interpretation of the category 
“meaning of life” in the context of foreign and domestic studies are analyzed. It is substantiated that the em-
pirical psychological indicator of the study of the meaning of personal life is expressed in the sense of life 
orientations, which are represented as the attitude of the individual to his own psychological past, present and 
future. The results of the empirical study of psychological peculiarities of the life-long orientations of different 
status groups of modern youth are presented.

Key words: youth, sense, meaning, meaning of life, sense of life orientation, value, anomie.

Постановка проблеми. Сучасна україн-
ська дійсність характеризується станом не-
визначеності не лише у сфері соціального 
життя, а й у духовних, життєвих орієнтирах 
людини, у її пошуках сенсу життя. Молодь 
як найбільш чуттєвий до стану екзистенцій-
ної невизначеності прошарок суспільства є 
тією соціальною групою, яка буде носієм 
соціокультурного й духовного потенціалу 
українського суспільства, відтворювачем 
традиційних соціальних практик і моделей 
поведінки та агентом конструювання нових 
ціннісно-нормативних структур інституцій-
них практик на основі систем соціальних та 
індивідуальних цінностей. У наш час кри-

терії соціальних цінностей досить розмиті, 
що виявляється в стані аномії суспільства. 
А в умовах «кризи цінностей» і плюраліс-
тичності моделей соціальної поведінки в 
умовах глобалізованого світу вибір моде-
лей поведінки сучасної молоді спирається 
більше на ієрархію індивідуальних ціннос-
тей і смисложиттєвих орієнтацій особисто-
сті. Отже, їх формування в молодому віці є 
суттєво важливим.

Аналіз останніх досліджень і публі-
кацій. У роботах українських і зарубіжних 
психологів проблема смисложиттєвих орі-
єнтацій часто розглядається в контексті 
більш широкого феномена – смислу життя. 
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Проблема смислу життя в психологічній на-
уці не є новою. А. Адлер підкреслює зна-
чущість пошуку індивідом сенсу життя як 
важливого чинника особистісного розвитку 
[2]. В. Франкл також досліджує смисл як 
провідну детермінанту особистісного роз-
витку та всього життєвого шляху особисто-
сті [20].

Теоретичні підходи до поняття «смисл» у 
західних психологічних школах Д. Леонтьєв 
розділяє на два основні напрями: один ви-
значає смисл як інтегральне утворення, а 
другий – як структурний елемент особисто-
сті. Смисл як інтегральна основа особисто-
сті представлений у багатьох теоретичних 
концепціях, які Д. Леонтьєв згрупував у три 
групи: 1) визначення смислу як життєвого 
завдання (В. Франкл); 2) визначення смислу 
як інтерпретації життя (Д. Ройс, Р. Пауел); 
3) визначення смислу як аспекту інтеграції 
особистої та соціальної дійсності (Ф. Фе- 
нікс, Дж. Будженталь) [11, с. 73–100].

Дослідники, які визначають смисл як 
структурний елемент свідомості й діяль-
ності, вважають, що смисл необхідно роз-
глядати як структурний елемент самих 
механізмів функціонування свідомості та 
діяльності людини. Д. Леонтьєв виділяє 
три основні напрями дослідження смислу в 
цьому підході: 1) смисл дій і ситуацій зада-
ється для суб’єкта об’єктивними стосунка-
ми; 2) смисл як суб’єктивна інтерпретація 
дій та ситуацій; 3) смисл задається соціаль-
ними стосунками. Перший напрям пред-
ставлений теорією особистості К. Левіна, 
за положеннями якої смисл конструюється 
співвідношенням між ситуацією та мотива-
цією; саме в процесі обробки інформації 
й побудови концептуального образу світу 
людиною конструюються осмислені ситуа-
ції [21]. Смисл як суб’єктивна інтерпретація 
подій і ситуацій розглядається в теорії осо-
бистісних конструктів Дж. Келлі. На його 
переконання, смисли подій є суб’єктив-
ними та лише проектуються у світ. Смисл 
визначається не тільки передбаченням дії 
ситуації, яка оцінюється, а й усією метою 
висновків, які лежать в основі цього перед-
бачення [3]. У третьому напрямі смисл роз-
глядається під соціальним кутом зору. Ін-
дивіду доступні лише смисли, що належать 
спільноті, до якої він входить, тому що со-
ціальні смисли обмежені цією конкретною 
спільнотою [11, с. 73–100].

У когнітивній психології категорія «смисл 
життя» розглядається через поняття мо-
делі (образу) світу, що знайшло відобра-
ження в концепції когнітивної діяльності, 
понятті репрезентації та репрезентаційних  
систем, теорії схем і теорії особистісних 
конструктів.

Концепції когнітивної психології схожі 
на розуміння свідомості індивіда як кате-
горіальної структури. Так, поняття репре-
зентаційних систем близьке до поняття 
категоріальної структури. Як зазначає Дж. 
Мандлер, репрезентаційні системи – це 
теоретичні конструкти, які створюються, 
щоб пояснити світ, інших людей, себе. 
Вони є внутрішньою, суб’єктивною модел-
лю світу. Репрезентації – це конструкції, 
які залежать від обставин, індивідуального 
й культурного контексту [6]. Тобто репре-
зентаційні системи є системами значень, 
що дають змогу індивіду регулювати свою 
поведінку залежно від ситуації, соціального 
досвіду та цінностей культури, до якої він 
належить. Самі автори концепції зазнача-
ють нестійкість репрезентаційних систем, 
їх залежність від ситуацій і конкретних об-
ставин, під впливом яких вони модифіку-
ються та змінюються.

Поняття репрезентацій і систем репре-
зентацій набувають подальшого розвитку в 
теорії схем. Західні дослідники визначають 
схеми як когнітивні структури, які є загаль-
ним видом базових репрезентацій. Схема 
будується під час взаємодії із зовнішнім 
оточенням. Вона може представляти ор-
ганізований досвід, який упорядкований у 
напрямі від дискретних змінних до загаль-
них категорій [16]. Таке визначення схеми 
схоже на поняття семантичного простору, 
який операційно побудований як категорі-
альна структура свідомості. У загальному 
вигляді смислова сфера – це також схема, 
яка може виконувати функцію соціальної 
регуляції діяльності суб’єкта. Тобто схе-
ми – це ментальні структури, які люди за-
стосовують для організації своїх знань про 
соціальний світ та які впливають на те, яку 
інформацію люди помічають, осмислюють 
і запам’ятовують [19]. Тому схеми викону-
ють роль «регуляторів» переробки інфор-
мації. Когнітивні психологи визнають, що 
індивід перероблює стимули відповідно до 
базових схем, у яких представлені уявлен-
ня про світ, інших людей і себе. Основними 
когнітивними процесами, що є правилами, 
за якими трансформується інформація, є 
процеси асиміляції та акомодації. Асиміля-
ція вибирає інформацію, якщо вона спів-
відноситься зі змістом схеми, а акомодація 
модифікує схеми щодо реальності. Очевид-
но, що такі базові ментальні структури, як 
схеми, мають смислову природу, змістом 
якої є ціннісне ставлення до буття, тому 
важливість функціонування когнітивних 
процесів набуває ще більшого значення на 
соціокультурному ментальному рівні. А як 
підкреслює О. Леонтьєв, загальнокультур-
ний ментальний простір як сукупність зна-
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чень, способів, символів суспільної свідо-
мості тією чи іншою мірою привласнюється 
конкретним суб’єктом та, переломлюючись 
крізь його систему цінностей і світогляд, 
набуває того або іншого особистісного 
смислу, що формує відношення суб’єкта до 
цієї реальності [10, с. 251–261].

Когнітивною теорією, яка лягла в осно-
ву парадигми експериментальної психосе-
мантики, є теорія особистісних конструктів 
Дж. Келлі. Філософською основою тео-
рії Дж. Келлі є конструктивний альтерна-
тивізм, за яким психічне відображення є 
моделюванням світу, його інтерпретаці-
єю з різних сторін і невизначеністю його 
пізнання. Дж. Келлі зазначає, що людина 
мислить про свій світ за допомогою сис-
тем чи моделей, які вона створює, а потім 
пристосовує до об’єктивної дійсності, без 
чого світ для людини був би настільки не-
диференційованим і гомогенними, що вона 
не змогла б його осмислити. При цьому  
Дж. Келлі виводить основний постулат, за 
яким поведінка (думки, дії) людини спря-
мована на прогнозування майбутніх подій. 
Для розуміння побудови таких систем або 
моделей світу Дж. Келлі вводить понят-
тя особистісного конструкта. Він визначає 
його як ідею чи думку, яку людина засто-
совує для усвідомлення й інтерпретації, 
пояснення та прогнозування свого досвіду. 
Особистісний конструкт являє собою стій-
кий спосіб, завдяки якому індивід осмис-
лює певні аспекти дійсності в термінах 
контрасту та схожості [22, с. 434–440]. 
Практичним застосуванням теорії особи-
стісних конструктів є розроблений Дж. 
Келлі метод репертуарних решіток, який 
дає змогу виявити структуру смислових 
параметрів (біполярних за структурою), які 
лежать в основі сприйняття людиною світу, 
себе й інших людей, метою якого є рекон-
струкція індивідуальної схеми смислових 
одиниць, узагальнень і категорій, за допо-
могою яких будується ставлення індивіда 
до об’єктивної дійсності.

Як засоби свідомості категоріальні смис-
лові й значеннєві структури можуть не усві-
домлюватися суб’єктом, їх нерефлексив-
ний зміст відображає структуру «наївної», 
повсякденної, життєвої свідомості. У цьому 
аспекті в теорії О. Леонтьєва підкреслюєть-
ся подвійна природа значення [10]. З одно-
го боку, значення – це одиниця суспільної 
свідомості, а з іншого – твірна індивідуаль-
ної свідомості. Уявлення про значення як 
одиницю суспільної свідомості, що криста-
лізує сукупний суспільний досвід, належить 
насамперед до його розвинених розумо-
вих форм, до форм фіксації загальнолюд-
ських знань. Однак суспільна свідомість, як 

і індивідуальна, є гетерогенною та поряд 
із науковим знанням оперує також життє-
вими уявленнями, соціальними стереоти-
пами, що характеризуються тим чи іншим 
ступенем істинності. Для визначення цього 
знання, яке має кожна людина, Дж. Брунер 
і П. Тагіурі ввели поняття імпліцитної теорії 
(моделі) суб’єкта щодо тієї чи іншої зміс-
тової сфери [19]. Останні передаються з 
покоління в покоління та відбивають визна-
чені історичні національно-культурні форми 
суспільної свідомості. Зрештою, визначе-
ні форми діяльності окремих соціальних 
груп зумовлюють свої специфічні, тільки їм 
властиві «фігури» свідомості людей, що ре-
алізують цю діяльність. Тобто утворюють-
ся системи значень, що організовуються в 
«еталони» та «стереотипи», які створюють 
категоріальну сітку, крізь призму якої вони 
виділяють у ситуації та в іншій людині оз-
наки, значимі для їх діяльності. Причому ця 
система значень не обов’язково експліко-
вана в словесних поняттях та може бути 
задана в системі цінностей, правил, норм 
поведінки й соціального буття.

У роботах вітчизняних (радянських, укра-
їнських і російських) авторів представлені 
різні визначення поняття «смисл життя». 
Так, у дослідженнях А. Асмолова підкрес-
люється ціннісний аспект смислу життя 
індивідуума: «Якщо особистісний смисл 
усвідомлюється, то він може стати цінністю 
особистості» [4, с. 152]. На думку Д. Леон-
тьєва, в основі смислу життя лежать життє-
ві мотиви. Учений вважає, що якщо «про-
відний мотив/мета підвищується до дійсно 
людського <…> такі життєві мотиви <…> 
здатні створити внутрішню психологічну 
виправданість його існування, яка складає 
смисл життя» [12, c. 52]. У роботах C. Ру-
бінштейна особистісне зростання розгля-
дається як становлення системи стосунків 
індивідуума з іншими людьми. Тому ав-
тор підкреслює соціальну спрямованість 
та альтруїстичність смислу життя: «Смисл 
людського життя – бути джерелом світ-
ла й тепла для інших людей» [17, c. 187].  
Б. Братусь підкреслює роль соціальних фак-
торів смислу життя людини та як смислоу-
творюючу характеристику людини називає 
її соціально вироблений «спосіб ставлення 
до іншої людини» [5, c. 5]. На противагу 
абсолютизації соціального аспекту смислу 
життя людини в радянській психології у ро-
ботах К. Абульханової-Славської підкрес-
люється висока значущість індивідуального 
аспекту цього феномена [11].

Як зазначає Д. Леонтьєв, складність 
і соціальна значущість проблеми смис-
лу життя зумовлюють той факт, що  
в сучасній літературі дедалі рідше  
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використовується узагальнений термін 
«смисл життя» та дедалі частіше – смис-
лові або смисложиттєві структури сві-
домості [12]. До таких структур автори 
відносять смисложиттєві стратегії, смисло-
життєві цінності, смисложиттєві установки 
та смисложиттєву концепцію. Однак най-
більш поширеним є термін «смисложиттєві 
орієнтації», що розглядаються як джерело 
особистісного зростання індивіда, пов’яза-
не з процесами і явищами ціннісно-смис-
лової сфери людини та детерміноване спе-
цифікою стосунків індивіда з навколишнім 
світом.

У сучасних дослідженнях українських 
авторів смисложиттєві орієнтації моло-
ді розглядаються в різних аспектах. Так, у 
роботах О. Гриньової проаналізовано тео-
ретичні підходи вчених до цієї проблеми в 
контексті більш широкого поняття – смислу 
життя особистості [9]. А. Солодка на осно-
ві порівняльного аналізу монологічного й 
діалогічного типів смисложиттєвої орієн-
тації особистості встановлює зв’язок між 
настановчими утвореннями особистості та 
її способом життя, що дає змогу осмисли-
ти смисложиттєву орієнтацію в єдності її 
духовно-світоглядного й предметно-прак-
тичного блоків [18]. О. Мусаєлян досліджує 
психологічні особливості аутоагресивної 
поведінки студентів вищих навчальних за-
кладів залежно від їх смисложиттєвих орієн-
тацій [15]. Г. Меднікова досліджує ставлен-
ня до себе та смисложиттєвих орієнтацій 
як детермінантів становлення особистісної 
зрілості в студентському віці [14]. Незва-
жаючи на численні емпіричні дослідження 
смисложиттєвих орієнтацій сучасної моло-
ді, доцільним є виявлення психологічних 
особливостей смислотворення молоді в 
умовах трансформації ціннісно-норматив-
ної системи українського суспільства.

Постановка завдання. На основі ви-
кладеного можна сформулювати мету 
дослідження, яка полягає у виявленні 
психологічних особливостей смисложит-
тєвих орієнтації сучасної молоді в умовах  
соціальної аномії українського суспільства 
залежно від професійно-статусних харак-
теристик молоді.

Виклад основного матеріалу дослі-
дження. Виділення показників, які б харак-
теризували смисл життя людини, – майже 
неможливе завдання, однак виявлення за-
гального вектора смислотворення й осмис-
леності життя дає змогу визначити загальну 
життєву позицію індивіда щодо можливості 
контролю над власним життям та особли-
вості сприйняття свого життєвого поля. 
Життєве поле особистості можна предста-
вити як смисловий простір усіх відношень 

особистості (соціальних, внутрішньоособи-
стісних, предметних, духовних, екзистен-
ційних). Сприйняття індивідом власної сис-
теми відношень зі світом має інтегральний 
і цілісний характер, тому життєве поле 
особистості є, з одного боку, системним 
утворенням різних аспектів життєдіяльності 
та буття, а з іншого – загальним відчуттям 
значимості й осмисленості життя.

У життєвому полі особистості М. Гінзбу-
рг виділяє психологічне минуле, теперішнє 
та майбутнє, що з психологічної позиції іс-
нують як досвід (підсумок реалізації вікових 
завдань), як дієвість (саморозвиток, самопі-
знання) і як проект (забезпечення смисло-
вої й часової перспективи) [8, с. 43–52].  
Інакше кажучи, ставлення індивіда до влас-
ного психологічного минулого, теперіш-
нього та майбутнього є смисложиттєвими 
орієнтаціями, що представлені як резуль-
тативність життя або задоволеність само-
реалізацією, емоційна насиченість життя 
та наявність чи відсутність життєвих цілей і 
планів, відношення індивіда до можливості 
самостійного здійснення життєвого вибору 
та впливу на перебіг власного життя (локус 
контролю Я і локус контролю життя).

Для дослідження особливостей смис-
ложиттєвих орієнтацій молоді було засто-
совано методику «Тест смисложиттєвих 
орієнтацій» [13] та проведено порівняль-
ний аналіз результатів за соціально-демо-
графічними показниками «стать» і «соці-
альний статус» молоді. Загальна кількість  
опитаних склала 500 молодих людей  
м. Запоріжжя віком від 15 до 30 років  
(150 респондентів – старшокласники,  
200 – студенти вищих навчальних закладів, 
150 – працююча молодь). Обстеження про-
водилося в лютому – травні 2018 р.

Було порівняно показники субшкал трьох 
груп респондентів – старшокласників, сту-
дентської молоді та молоді, яка працює 
(див. табл. 1). Критеріями для виділення 
цих груп стали розбіжності в соціальному 
статусі, провідній діяльності та психоло-
гічному змісті соціальної ситуації розвитку 
особистості: 1) старшокласники – навчання 
як провідна діяльність, закінчення другого 
етапу соціалізації (навчання в школі), фор-
мування ідентичності, значимість процесу 
особистого й професійного самовизна-
чення; 2) студентська молодь – навчання у 
вищому навчальному закладі, професійне 
становлення, підготовка до самореалізації 
особистості; 3) працююча молодь – профе-
сійна діяльність, планування кар’єри, ство-
рення сім’ї.

Показники субшкал смисложиттєвих 
орієнтацій молоді не відрізняються від се-
редніх показників за методикою. На рівні 
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тенденції варто зазначити занижений по-
казник за шкалою «локус контролю життя». 
Загалом для молоді характерна впевне-
ність у можливості свободи вибору свого 
життєвого шляху, орієнтація на внутрішні 
фактори (особистісний потенціал, здат-
ність до формування автентичної життєвої 
позиції). Загальний показник осмислено-
сті життя молоді нижчий за середній для 
тесту, що свідчить про недостатній рівень 
усвідомленості своїх цілей, життєвих планів 
і перспектив.

Показники середніх значень тесту серед 
старшокласників, за даними дослідження, 
наближаються до стандартних середніх по-
казників за оригінальною методикою. По-
казник за параметром «локус контролю Я» 
свідчить про досить високий рівень інтер-
налізації власної поведінки старшокласни-
ків, про сформовані уявлення про себе як 
сильну особистість, яка має достатню сво-
боду вибору, щоб побудувати своє життя 
відповідно до своїх цілей, планів та уяв-
лень про її смисл. Однак існує тенденція до 
зниження показника за параметром «локус 
контролю життя», що пов’язано з проявами 
кризи ідентичності й ціннісного конфлікту 
цього вікового періоду. Так, з одного боку, 
учні старших класів схиляються до уявлень 
про себе як людини, що спирається на 
внутрішні фактори та потенційні можливо-
сті власної особистості в досягненні мети 
і реалізації планів, у конфліктних ситуаціях. 
З іншого боку, збільшення тенденції до пе-

симістичного, фаталістичного екзистенцій-
ного сприйняття дійсності призводить до 
посилення невизначеної життєвої позиції, 
а низький рівень осмисленості життя ха-
рактеризує слабкий рівень усвідомленості 
як власних ціннісно-смислових орієнтирів, 
так і когнітивної складності образу світу в 
груповій свідомості молоді.

Смисложиттєві орієнтації студентів ха-
рактеризуються тенденцією до емоційного, 
наповненого сенсом сприйняття життя та 
довколишнього світу, задоволеністю само-
реалізацією, вони схильні до інтернального 
полюсу контролю Я, усвідомлюючи свободу 
вибору в житті. Зосередження на процесі 
життя пов’язане з орієнтацією на пізнання 
світу, розвиток, комунікацію, усвідомлення 
цілей зі спрямованістю на успіх. Саморе-
алізація особистості, професійне станов-
лення, орієнтація на успіх, незалежність, 
відповідальність за своє життя – це цін-
ності постіндустріального суспільства, які 
впливають на формування смисложиттєвих 
орієнтацій студентської молоді. Можна го-
ворити про взаємозалежність цінностей і 
смислу життя, їх стабільність конгруентна 
сформованості смисложиттєвих орієнта-
цій. Загалом показники за всіма шкалами 
близькі до середніх показників методики.

Було проаналізовано розбіжності між 
студентською молоддю, старшокласника-
ми та молоддю, яка вже працює. Незважа-
ючи на те, що загальний показник осмис-
леності життя серед студентів і працюючої 

Таблиця 1
Особливості смисложиттєвих орієнтацій молоді залежно від соціального статусу

Шкала
Групи за соціальним статусом

Студенти Працююча 
молодь

Старшо-
класники

Молодь 
загалом

Середні 
значення

Ціль у житті 30,76 29,56 29,50 29,98 31,14
Процес життя 30,80 27,83 27,75 28,85 29,95

Результат 25,25 23,67 24,37 24,47 24,38
Локус контролю Я 20,88 19,63 23,85 21,62 19,86

Локус контролю життя 29,61 28,54 25,88 27,97 29,42
Загальний показник ОЖ 98,98 98,48 92,52 95,68 99,43

Таблиця 2
Особливості смисложиттєвих орієнтацій залежно від статі опитаних

Шкала
Юнаки Дівчата

Дані тесту Середні 
значення Дані тесту Середні 

значення
Ціль у житті 29,13 32,90 29,87 29,38

Процес життя 28,30 31,09 27,20 28,80
Результат 24,87 25,46 23,87 23,30

Локус контролю Я 24,07 21,13 23,63 18,58
Локус контролю життя 26,73 30,14 25,03 28,70

Загальний показник ОЖ 93,27 103,10 91,77 95,76
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молоді майже однаковий, варто зазначити 
зниження значимості процесу життя й за-
доволеності самореалізацією для працюю-
чої молоді. Низький показник осмислено-
сті життя в старшокласників пояснюється 
невизначеністю загальної життєвої позиції. 
Такі тенденції пов’язані з домінуючим сти-
лем життя та актуалізованою ієрархією по-
треб молоді. Так, працююча молодь більш 
орієнтована на здобуття матеріальних цін-
ностей і потреб, для студентів більш важ-
ливі комунікаційні, дозвіллєві та гедоніс-
тичні потреби (постіндустріальні цінності), 
а для старшокласників значимим аспектом 
процесу смислотворення є усвідомлення 
відповідальності за власне життя, мож-
ливість робити власний вибір і приймати 
автентичні рішення щодо свого життєво-
го шляху. Актуальність комунікаційних мо-
тивів, мотивів самореалізації як творчого 
процесу пов’язана з провідними соціальни-
ми очікуваннями молоді від системи вищої 
освіти [7, с. 23–25]. Працююча молодь за 
показниками субшкал є близькою до інших 
соціально-демографічних груп, орієнтуєть-
ся на матеріалістичний стиль життя.

У таблиці 2 представлені результати по-
рівняльного аналізу показників серед юна-
ків і дівчат із даними середніх показників 
за тестом (стандартні показники за мето-
дикою [2]).

Розбіжності між середніми показниками 
смисложиттєвих орієнтацій юнаків і дівчат 
незначні, проте є й деякі важливі відмінно-
сті. Так, дівчата більш орієнтовані на май-
бутнє, ніж юнаки, що характеризує усві-
домленість майбутніх перспектив і планів, 
які надають життю осмисленості, спрямо-
ваності й часової перспективи. Напевно, це 
пов’язано з впливом традиційних уявлень 
про соціальну роль жінок у суспільстві, що 
визначає більш-менш стабільну проекцію 
майбутнього дівчат, а високий показник 
інтернального локусу контролю Я дівчат 
(порівняно зі стандартним середнім за ме-
тодикою) свідчить про більш диференційо-
ваний образ майбутнього. Загалом показ-
ник осмисленості життя в юнаків низький і 
характеризує невизначеність життєвої по-
зиції, нечіткість життєвих планів і перспек-
тив та відображає слабкий рівень когнітив-
ної складності групової свідомості юнаків 
щодо визначення смислових орієнтирів 
власного життя.

Висновки з проведеного дослідження.  
Узагальнюючи результати аналізу особли-
востей смисложиттєвих орієнтацій сучас-
ної молоді, можна виявити деякі тенден-
ції формування спрямованості смислової 
сфери особистості молодого покоління, 
зокрема:

1) домінування уявлень молоді про осо-
бистість, що здатна реалізовувати власні 
потенційні можливості, робити усвідомле-
ний життєвий вибір, формувати світогляд, 
спираючись на систему особистісних цін-
ностей;

2) посилення невизначеності загальної 
життєвої позиції молоді залежить від рівня 
усвідомлення власних ціннісно-смислових 
орієнтирів, що характеризують когнітивну 
складність образу світу в груповій свідомості;

3) стабільність сформованої та усвідом-
леної системи цінностей молоді конгруент-
на сформованості їх смисложиттєвих орі-
єнтацій.
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