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Понятие образа мира охватывает на�
столько обширную область психиче�

ской жизни человека, что со времени его
появления многие вопросы, касающиеся
различных аспектов природы и функцио�
нирования этого, в определенном смы�
сле, всеобъемлющего феномена, пока
еще не решены, а другие даже не поста�
влены.

Понятие «образ мира» встречается в ря�
де работ зарубежных психологов, среди ко�
торых в первую очередь следует назвать
основателя аналитической психологии 

К.Г. Юнга. В его концепции образ мира
предстает динамическим образованием: он
может всё время меняться так же, как и
мнение человека о себе. Каждое открытие,
каждая новая мысль придают образу мира
новые очертания.

Термин «образ мира» появился в отече�
ственной психологии благодаря А.Н. Леон�
тьеву, который отмечал, что сама пробле�
ма восприятия в психологической науке
должна ставиться как «проблема постро�
ения в сознании индивида многомерного
образа мира, образа реальности» [7].  
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Особенности 
образа мира 
у одаренных подростков 

Статья посвящена актуальной проблеме изучения представлений под�
ростков о мире, других людях и о себе, имеющей прямое отношение к рас�
смотрению вопросов становления самосознания личности. В статье пред�
ставлены результаты эмпирического исследования психологических осо�
бенностей образа мира у современных  одаренных подростков. Этот слож�
ный объект изучался с разных сторон на основе применения вербальной и
невербальной методик.
Показано, что одаренные подростки отличаются от остальных подростков
своими представлениями о мире, других людях и самих себе. В этом возра�
сте происходят  качественные изменения образа мира. К концу подростко�
вого периода своеобразие образа мира у одаренных подростков становится
более выраженным, различия между одаренными подростками и их сверст�
никами возрастают.
Полученные данные позволяют понять особенности развития самосознания
одаренных детей.

Ключевые слова: образ мира, самосознание, представление о мире, о себе
и других людях, возрастные особенности, развитие, одаренные подростки.

* bogpomo4eva@mail.ru



В работах Е. Ю. Артемьевой образ ми�
ра понимается как «интегратор» следов
взаимодействия человека с объективной
действительностью» [2]. С позиции совре�
менной психологии образ мира определя�
ется как целостная многоуровневая систе�
ма представлений человека о мире, других
людях, о себе и своей деятельности, систе�
ма, «которая опосредует, преломляет
через себя любое внешнее воздействие»
[12]. Образ мира генерируется всеми поз�
навательными процессами, являясь в этом
смысле их интегральной характеристикой. 

Проблема образа мира является цен�
тральной в психологических исследовани�
ях С.Д. Смирнова. Раскрывая понятие об�
раза мира как систему представлений, как
картину мира, С.Д. Смирнов определяет
его характерные черты, среди которых  вы�
деляет целостность. Образ мира не скла�
дывается из образов отдельных явлений и
предметов, а с самого начала развивается
и функционирует как некоторое целое.
Кроме того, для образа мира характерно
чувственное восприятие действительности
и его переработка в сознании человека.
Образ мира – «не склад инструментов, при�
емов и программ», а живое начало, кото�
рое постоянно апробируется в деятельно�
сти, чтобы получить подтверждение своей
адекватности миру. С.Д. Смирнов отмеча�
ет, что образ мира человека является уни�
версальной формой организации его зна�
ний, определяющей возможности познания
и управления поведением. 

Образ мира возникает у каждого ребенка
в процессе взаимодействия с реальностью и
выполняет ориентирующую роль по отноше�
нию к дальнейшим действиям, т. е. служит
совершенствованию и обогащению любой
деятельности ребенка. Реально этот про�
цесс часто осуществляется стихийно. Сфор�
мированный на стихийном уровне образ ми�
ра в любом случае становится стартом для
формирования его обогащенного содержа�
ния, которое обеспечивает переход ребенка
в зону ближайшего (Л.С. Выготский) и пер�
спективного (Н.Н. Поддъяков) развития. 

По мнению Г.А. Берулавы, образ мира в
значительной степени определяет «пара�

дигму жизни» конкретного человека. Соот�
ветствующий образ мира воплощается для
человека в устойчивости его поведения,
которое проявляется в конкретных дейст�
виях, оценках, поступках. Все это подтвер�
ждает практическую значимость исследо�
вания проблемы образа мира, поставлен�
ной в психологии А.Н. Леонтьевым и други�
ми учеными. Она имеет прямое отношение
к педагогическим задачам воспитания,
среди которых приоритетной является
задача формирования ориентировки лич�
ности в сфере и ситуации своей деятель�
ности.

Особую актуальность проблема образа
мира приобретает в настоящее время. Как
справедливо отметил Д.И. Фельдштейн,
общество не предстает перед нами гомо�
генно. Оно сложно структурировано, и при
этом сами структурные характеристики его
изменились. Поэтому важен дифференци�
рованный анализ, раскрывающий, как и
что воспринимает современный человек в
разных группах, в разном возрасте: на что
рефлексирует, какие образы у него форми�
руются, как изменяется его мотивационно�
потребностная сфера, как на него воздей�
ствует окружающая действительность, как
он действует и каковы возможности дейст�
вия разных групп людей [13].

Однако, отмечает в своих работах 
Д.И. Фельдштейн, как это ни обидно, при�
ходится признать, что нами до сих пор все
еще не исследованы и не исследуются в
должной мере характер и направленность
изменений, отличающих современных
людей: растущих, молодых, зрелых, пожи�
лых, старых. «Отсюда одной из главных
проблем выступает определение возмож�
ностей, условий, путей развития человече�
ского потенциала именно у 10–15�летних
людей, которые будут формировать, струк�
турировать будущее общество» [13. С. 7]. 
В то же время «уже ясно всем, что решать
современные проблемы, носящие главным
образом глобальный характер, смогут
лишь творчески мыслящие люди, облада�
ющие целостным миропониманием и си�
стемным мышлением, осознающие вза�
имосвязь вещей и явлений в природе, осо�
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бое место в ней человека. Способность
человека «за деревьями видеть лес», пони�
мать принадлежность «кирпича», сколь
глубоко и детально ни пришлось бы его
изучать, некой целостности  – «здания» –
определяет способность современного
общества или цивилизации к выживанию.
С этим непосредственно связано достиже�
ние важнейшей цели образования – разви�
тия духовно�нравственных основ лично�
сти» [16. С. 23].

Все вышесказанное определяет акту�
альность изучения образа мира у совре�
менных подростков. Особый интерес пред�
ставляет изучение образа мира у одарен�
ных подростков. Во�первых, это связано с
тем, что именно на этих школьников обще�
ство возлагает надежды на решение самых
острых проблем современности, именно
они в скором будущем будут определять
продвижение общества в науке, технике,
культуре и т. д. Кроме того, имеются и
психологические основания для такого изу�
чения. Мы разделяем взгляды А.М. Матюш�
кина и Н.Б. Шумаковой, считающих, что
одаренные дети позволяют нам изучать
идеальную модель развития всех де�
тей [16].

Именно у одаренных детей наблюдается
высокий уровень развития самосознания,
повышенная потребность в осмыслении
мира, что позволяет нам в наиболее отчет�
ливой форме выявить те особенности и
тенденции развития образа мира, понима�
ние которых обеспечит возможность со�
вершенствования воспитания, обучения и
развития всех детей.

В связи с этим нами была определена
цель нашего исследования – изучить пси�
хологические особенности образа мира у
современных одаренных подростков.

Для достижения поставленной цели 
необходимо: 

1) найти адекватные методы и процеду�
ры анализа, позволяющие определить
качественное своеобразие образа мира у
одаренных подростков; 

2) провести сравнительный анализ обра�
за мира у одаренных детей и их обычных
сверстников.

Методика исследования

Для решения поставленных задач нами
были проанализированы различные мето�
дики, которые можно использовать для
изучения психологических особенностей
образа мира у подростков и старших
школьников. Мы принимали во внимание
тот факт, что образ мира представляет
собой целостную многоуровневую систему
представлений человека, поэтому его изу�
чение должно вестись на разных уровнях
по крайней мере в образном плане и вер�
бальном. Поиск велся в двух направле�
ниях: поиск вербальной методики и невер�
бальной. В качестве вербальной мы оста�
новились на методике Г.А. Берулавы, кото�
рая представляет собой вербальный крите�
риально�ориентировочный проективный
тест диагностики образа мира субъекта,
включающий в себя следующую систему
заданий:   

1. Опишите, как вы представляете себя.
2. Опишите, как вы представляете дру�

гих людей.
3. Опишите, как вы представляете окру�

жающий мир.
4. Опишите, как вы представляете свою

жизнь.
Эта методика позволяет изучить образ

мира с позиции наличия в нем содержа�
тельной и формальной составляющих.

С позиции содержательного анализа ав�
тор предлагает три типа образа мира:
эмпирический, позитивистский, гуманисти*
ческий. 

Мы использовали также формальные
характеристики образа мира, которые
предлагает автор. Они рассматриваются
по отношению к основным шкалам: шкала
эмоциональной насыщенности, шкала
активности [3]. 

В качестве невербальной методики мы
остановились на рисуночном тесте «Карти�
на мира» (авторы Е.С. Романова, О.Ф. По�
темкина). Это задание предполагает
выполнение изображения субъективного
представления об окружающем мире, т. е.
то, как видит его сам испытуемый. По мне�
нию авторов методики, этот тест может

7

Психологическая наука и образование, 2006, № 4........................................................................................................................................



выявлять особенности мировосприятия,
мироощущения человека. Рисунки дают
нам информацию о широте и целостности
представлений ребенка об окружающем
мире.

В исследовании принимали участие де�
ти разных возрастных групп (средние
подростки, старшие подростки и старшие
школьники) и с разными уровнями разви�
тия интеллектуальных и творческих спо�
собностей, так называемые обычные дети
и дети с общей одаренностью.

В контрольную группу вошли дети с раз�
ным уровнем развития интеллектуальных 
и творческих способностей – от уровня 
несколько ниже среднего, до одаренных, –
обучающиеся в гимназии г. Липецка по
традиционной образовательной програм�
ме. По своим психологическим характери�
стикам этих школьников можно считать
типичными представителями школ гимна�
зического типа (это дети прежде всего с
повышенной мотивацией к обучению).
Однако необходимо отметить, что в гимна�
зической выборке процент одаренных
детей выше, чем в общеобразовательной
школе. 

Экспериментальную группу составили
одаренные дети,* обучающиеся в москов�
ской школе № 1624 «Созвездие» по специ�
альной программе (автор Н.Б. Шумакова),
отвечающей их повышенным познаватель�
ным потребностям и возможностям. Эта
программа предусматривает создание ус�
ловий для раскрытия индивидуальности
ребенка, направлена на развитие творче�
ской личности, системного мышления, це�
лостного миропонимания и духовно�нрав�
ственных основ личности. Все дети этой
группы характеризовались высокими ин�
теллектуальными и творческими способно�
стями. 

Данное исследование проводилось вес�
ной 2004 года.

В исследовании приняли участие учащи�
еся седьмых классов: контрольная группа –

91 человек, из них 48 девочек, 43 мальчи�
ка; экспериментальная группа – 25 чело�
век, из них 12 девочек и 13 мальчиков; уча�
щиеся девятых классов: контрольная груп�
па – 69 человек, из них 40 девочек, 
29 мальчиков; экспериментальная группа –
22 человека, из них 9 девочек, 13 мальчи�
ков; учащиеся одиннадцатых классов: кон�
трольная группа – 80 человек, из них 
60 девочек, 20 мальчиков, эксперимен�
тальная группа – 22 человека, из них 14 де�
вочек, 8 мальчиков.

Результаты исследования

Анализ протоколов исследований, про�
веденных с помощью вербальной методики
«Образ мира», показал, что полученные
данные в преобладающем большинстве
работ детей контрольной группы могут
быть распределены по тем содержатель�
ным группам, которые выделила Г.А. Беру�
лава – это эмпирический, позитивистский,
гуманистический образы мира. 

Другая картина наблюдается в экспери�
ментальной группе и в некоторых работах
детей контрольной группы. Здесь выделя�
ется подгруппа учащихся, ответы которых
характеризуются качественным своеобра�
зием, что не позволяет их отнести ни к
одной содержательной группе, выделенной
автором методики. Анализ протоколов
исследований отмеченной нами подгруппы
одаренных детей позволил выделить и опи�
сать еще один качественно своеобразный
тип образа мира – философский, который
отличается активным характером осозна�
ния мира как целого и осмыслением места
человека в этом целостном мире. Мы счи�
таем, что философский образ мира – наи�
более высокий уровень осмысления мира и
места в нем человека. 

Анализ протоколов исследования с точ�
ки зрения формальных характеристик так�
же обнаруживает невозможность описания
образа мира с опорой только на характери�
стики, описанные Г.А. Берулавой. Так, от�
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* Учащиеся этой группы обнаруживают высокие показатели развития интеллектуальных и творче�
ских способностей, соответствующие уровню, который в международной практике принято относить
к уровню одаренности. Это исследование выполнено Е.И. Щеблановой на основании применения спе�
циальной адаптированной ею Мюнхенской батареи методик в рамках мюнхенского лонгитюда [17].



веты одаренных детей отличаются образ�
ностью, которая зачастую характеризуется
метафоричностью, необычными сравне�
ниями себя, своей жизни с предметами, яв�
лениями своей жизни. 

Рассмотрим более подробно особенно�
сти образа мира у одаренных детей и обыч�
ных учащихся по каждому из вопросов,
предложенных Г.А. Берулавой.

Представление о самом себе

В табл. 1, 2 отражены данные о содержа�
тельных и формальных характеристиках
представлений подростков о самом себе.

Сравнительный анализ содержательных
характеристик представлений о самом се�
бе в группе обычных и одаренных детей
показывает следующие особенности.

С возрастом число ответов с эмпириче�
ским образом мира, как и ответов «не за�
думывался над этим вопросом», у одарен�
ных детей значительно уменьшается. Од�
нако увеличивается число ответов, отража�
ющих гуманистический характер образа
мира. 

В то же время у обычных детей во всех
возрастных группах преобладающими ос�
таются ответы эмпирического характера,
например: «Я представляю себя добрым,
отзывчивым человеком, с хорошей успева�
емостью, чувством юмора, дружелюбным и
решительным» (Рома, VII класc) или 
«Я представляю себя общительной и доб�

рой. Наверное, я могу считать себя хоро�
шей ученицей и послушным ребенком»
(Оксана, IX класc).

Число философских ответов у одарен�
ных детей с возрастом также увеличивает�
ся, что не наблюдается у их сверстников.
Вот примеры некоторых из ответов: 
«Я представляю себя маленькой частичкой
во Вселенной, но даже эта маленькая часть
может что�то изменить, что�то улучшить»
(Диана, IX класc).

В своих работах одаренные дети говорят
о формировании их мировоззрения: 
«Я был рожден, чтоб мыслить и стра�
дать…» (А.С. Пушкин). Внутри каждого че�
ловека огромный уникальный внутренний
мир. Мое мировоззрение, по�моему, еще
до конца не сформировалось, но эпиграф
его отражает весьма точно» (Иван, 
IX класc).

Многие из таких детей размышляют о
развитии своего внутреннего мира: «Мне
кажется, что я меняюсь изо дня в день. Внут�
ри меня происходят какие�то изменения, и
каждый новый день я считаю себя другим
человеком» (Оля, XI класc) или «Я предста�
вляю себя человеком непохожим на дру�
гих. Я очень резко меняюсь» (Леонид, 
VII класc).

Большинство одаренных ребят незави�
симо от их возрастной группы задумывают�
ся о своем месте в жизни: «Я – человек,
который ищет и пытается найти, словно ба�
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Т а б л и ц а  1
Содержательные характеристики представлений подростков о себе (%)

Содержательные
характеристики

Контрольная группа Экспериментальная группа

VII класc IX класc XI класc VII класc IX класc XI класc 

Эмпирический 85,6 68,7 80,0 80,0 50,0 50,0

Позитивистский 3,3 20,9 11,3 20,0 13,6 22,7

Гуманистический 0,0 3,0 2,5 0,0 13,6 9,1

Философский 3,3 3,0 1,3 0,0 13,6 18,2

Не задумывались 7,8 4,5 5,0 0,0 9,1 0,0



бочка, которая мечется от пламени одной
свечи к пламени другой» (Ольга, XI класc),
а также размышляют о смысле жизни и о
своем предназначении: «Я представляю
себя частичкой чего�то большого, из чего
состоит вся планета. Однако я считаю, что
каждая подобная частичка может повлиять
на то, что происходит вокруг, изменить не
только часть своего окружения, но и всю
систему. Пока я представляю себя одним
из миллионов подобных, но тем не менее 
я уже играю какую�то роль в обществе»
(Николай, XI класc). 

Именно одаренные дети отмечают, что
творчество играет немаловажную роль в их
жизни.

Как видно из табл. 2, которая отражает
формальные характеристики представле�
ний о самом себе, ответы одаренных детей
эмоционально насыщеннее, чем ответы их
сверстников: «Молодой человек, вы такой
веселый!» – сказал про меня психолог (сов�
сем не зная меня). Очень веселый, общи�
тельный, есть свои недостатки, как и у всех
людей. Сам себя очень люблю и считаю,
что это нормально» (Андрей, IX класc).
Число же индифферентных ответов у де�
тей в экспериментальной группе больше,
чем эмоциональных: «Себя я не представ�
ляю особенным, во мне нет ничего такого,
чтобы выделять меня среди других людей»
(Виталик, VII класc).

В ответах одаренных детей ярко выра�
жена и активная позиция, которая хорошо
просматривается во всех возрастных груп�
пах: «Творческая натура, веселая, добрая,
интересуюсь практически всем – от лите�
ратуры до конного спорта. Часто бываю
задумчивой, иногда мечтательной. Мечтаю
связать свою будущую профессию с физи�
кой» (Маргарита, VII класc), «Я представ�
ляю себя одной из 9 млрд. всех людей,
населяющих нашу планету. Я представляю
себя такой маленькой�маленькой, но в то
же время очень сильной и решительной.
Знаю, что в жизни надо полагаться только
на себя, никто кроме тебя самого не может
быть тебе верной опорой» (Жанна, 
XI класc). Ответы большинства обычных
детей характеризуются пассивностью в
суждениях: «Я вообще беззаботный чело�
век. Я живу сегодняшним днем» (Катя, 
IX класc).

Ответы одаренных детей отличаются
также своей образностью и непредсказуе�
мостью суждений: «Я – некий дух, что�то,
что управляет моим телом с того момента,
как я родился, один из тех, кто идет по
колее своего жизненного пути, запечатле�
вая прошлое в памяти» (Егор, IX класc) или
«Я представляю себя маленькой песчинкой
среди других таких песчинок на огромном
шаре. Но я нужен для какой�то цели, но ее
еще надо найти» (Илья, XI класc).
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Т а б л и ц а  2
Формальные характеристики представлений подростков о себе (%)

Формальные
характеристики

Контрольная группа Экспериментальная группа

VII класc IX класc XI класc VII класc IX класc XI класc 

Эмоциональность 12,9 22,2 20,6 23,1 40,0 33,3

Индифферентность 35,9 26,7 26,9 25,0 4,4 12,5

Активность 17,1 28,9 25,0 28,8 31,1 35,4

Пассивность 31,8 20,0 22,5 19,2 13,3 10,4

Образный ответ 2,4 2,2 5,0 3,8 11,1 8,3



Представление о других людях

В табл. 3, 4 представлены данные о со�
держательных и формальных характери�
стиках представлений подростков о других
людях.

Одаренные дети очень часто выходят за
пределы просто эмпирического описания,
для них характерны ответы�рассуждения:
«Я не понимаю людей, которые делают зло
другим людям. Ведь если мы будем вме�
сте, то у нас получится всё, а если отдель�
но, то мы не добьемся ничего» (Валерия,
VII класc). Большинство ответов обычных
детей сводится просто к констатации того
факта, что одни люди им нравятся, а дру�
гие нет: «Люди вокруг меня самые разные.
И я по�разному с ними общаюсь. Некото�
рые очень злые и мне это не нравится, но
есть и такие люди, которые мне очень нра�
вятся» (Мария, IX класc), «Я отношусь к
другим людям по�разному. К одним хоро�
шо, к другим плохо. К своим друзьям я
отношусь хорошо, стараюсь быть с ними
искренним» (Станислав, IX класc).

В отличие от учащихся контрольной
группы, которые в большинстве своем
отмечают, что люди бывают хорошие и
плохие, добрые и злые, одаренные дети
зачастую дают интересную классифика�
цию других людей: «Я не делю людей по
половому, национальному или по какому
другому признаку, каждый человек – лич�

ность, которой необходимы уважение и
понимание» (Анна, XI класc). Одаренные
подростки отличаются также и тем, что
при выборе друзей для общения ориенти�
руются на другие личностные характери�
стики, выделяя в качестве значимых
такие, как творчество, любознательность,
гибкий и пытливый ум. Например, обыч�
ные дети отмечают следующее: «В основ�
ном меня окружают добрые честные,
общительные люди. С теми, кто такими не
являются, я стараюсь не общаться»
(Елена, VII класc). Для одаренных детей
характерными являются другие варианты:
«Я выбираю себе друзей умных, добрых,
интересных, любящих сочинять» (Валя, 
VII класc).

Число ответов, отражающих философ�
ские характеристики образа мира, у ода�
ренных детей с возрастом увеличивается.
Вот некоторые из них: «Я думаю, люди на
всей земле – это одно общее целое, но
многие из них этого не понимают, из�за
чего возникают войны и конфликты. Во
всех нас есть что�то общее, пусть это толь�
ко часть» (Диана, IX класc), «Для меня
отношения с другими людьми значат очень
многое. Какими качествами должен обла�
дать человек, чтобы стать другом? Добро�
та, честность.… Да, но многие люди обла�
дают такими качествами, но не все стано�
вятся друзьями. Друзья – это что�то такое
свыше, это, как любовь» (Жанна, XI класc).
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Т а б л и ц а  3
Содержательные характеристики представлений подростков о других людях (%)

Содержательные
характеристики

Контрольная группа Экспериментальная группа

VII класc IX класc XI класc VII класc IX класc XI класc 

Эмпирический 90,0 91,3 88,8 84,0 77,3 77,3

Позитивистский 1,1 4,3 5,0 12,0 9,1 0,0

Гуманистический 0,0 1,4 3,8 0,0 4,5 13,6

Философский 0,0 0,0 0,0 0,0 4,5 9,1

Не задумывались 8,9 2,9 2,5 4,0 4,5 0,0



Одаренные дети отмечают, что каждый
человек индивидуален и неповторим: 
«Я считаю, что к любому человеку можно
найти подход, ведь в каждом есть что�то,
за что его можно ценить и уважать» (Нико�
лай, XI класc) или «Я думаю, что нужно
видеть только плюсы других людей, но
также не забывать об их минусах. А можно
хорошо подумать, и может быть, поймешь,
что это на самом деле плюс» (Юля, 
VII класc).

Одаренных детей в большей мере, чем
их обычных сверстников, интересует внут�
ренний мир людей, они говорят: «В каждом
человеке, замечая позитив, можно обнару�
жить богатый внутренний мир, который
интересует меня, ведь он у всех разный, 
у каждого свой» (Диана, IX класc). 

Количество эмоциональных ответов у
одаренных детей преобладает над индиф�
ферентными, они отвечают следующим об�
разом: «Другие люди – магическим обра�
зом двигающиеся тела. Они похожи на
меня. Вызывают разные чувства. Странно,
не так ли?» (Владимир, IX класc), «Других
людей я представляю как бесчисленное
количество разных характеров и взглядов.
Другие люди всегда интересны для меня»
(Никита, XI класc). Среди обычных детей в
подростковом и старшем школьном возра�
сте индифферентных ответов практически
в два раза больше, чем эмоциональных:

«Люди бывают хорошие и плохие» (Павел,
IX класc). 

Активность в описании других людей
ярко выражена опять же у одаренных
детей: «Все люди разные. Внешность часто
обманчива. Чужая душа – потемки! Нужно
уметь разбираться в людях, чтобы их
понять» (Иван, IX класc) или «Людей много,
они все разные, но они должны объеди�
ниться для высшей цели (Игорь, XI класc).
Обычные сверстники отличаются пассив�
ностью: «Других людей я точно не могу
представить: одни могут быть лучше, дру�
гие хуже» (Виталик, VII класc). 

Так же, как и в случае ответов на пре�
дыдущий вопрос, в работах одаренных
детей чаще встречаются образные ответы
и при этом они сохраняют свою неординар�
ность: «Я считаю, что мир состоит из мил�
лионов таких же людей как я. Можно пред�
ставить, что жизнь людей – это множество
прямых в пространстве, которые пересека�
ются или же они параллельны» (Татьяна,
XI класc). 

Представление об окружающем мире

В табл. 5, 6 находятся данные о содер�
жательных и формальных характеристиках
представлений подростков об окружаю�
щем мире.

В своих рассуждениях об окружающем
мире большинство одаренных детей указы�
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Т а б л и ц а  4
Формальные характеристики представлений подростков о других людях (%)

Формальные
характеристики

Контрольная группа Экспериментальная группа

VII класc IX класc XI класc VII класc IX класc XI класc 

Эмоциональность 8,3 17,9 16,3 30,0 23,9 23,9

Индифферентность 40,5 32,1 32,5 18,0 21,7 23,9

Активность 17,9 20,0 17,5 30,0 23,9 28,3

Пассивность 31,0 29,9 31,3 18,0 21,7 19,6

Образный ответ 2,4 0,0 2,5 4,0 8,7 4,3



вают на то, что в мире всё гармонично и
взаимосвязано: «Мир развивается, и
любое отклонение приводит к падению»
(Кирилл, VII класc), «Окружающий мир –
нечто необъятное. То, что живет по своим
собственным правилам, и каждое вмеша�
тельство в его жизнь, как и в человече�
скую, приносит ущерб и людям, и живот�
ным. Всем! У природы всё продуманно и
всё сбалансировано» (Юля, IX класc),
«Окружающий мир – мир, полный гармо�
нии, мир, пронизанный совершенными вза�
имосвязями. И эта удивительная гармония
меня поражает, я восхищаюсь ею. Я не

верю в Бога, но верю в силу природы, в ее
могущество и мудрость, которая поддержи�
вает гениальный баланс и гармонию во
всем вокруг» (Екатерина, IX класc). 

Некоторые из одаренных подростков от�
мечают, что в современном мире необхо�
димо бороться за свое место в нем: «Мир
соперничества между людьми, странами,
религией и т. д. Только сильный может вы�
жить в нем» (Илья, XI класc).

Ответы этих детей отличаются своей
оригинальностью: «Окружающая среда –
это пространство, в котором я нахожусь в
данный момент. Это ограниченные рамки,
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Т а б л и ц а  5
Содержательные характеристики представлений подростков 

об окружающем мире (%)

Содержательные
характеристики

Контрольная группа Экспериментальная группа

VII класc IX класc XI класc VII класc IX класc XI класc 

Эмпирический 70,8 75,0 76,3 76,0 63,6 59,1

Позитивистский 0,0 0,0 5,0 8,0 0,0 4,5

Гуманистический 14,6 22,1 10,0 16,0 22,7 18,2

Философский 0,0 0,0 2,5 0,0 9,1 18,2

Не задумывались 14,6 2,9 6,3 0,0 4,5 0,0

Т а б л и ц а  6
Формальные характеристики представлений подростков 

об окружающем мире (%)

Формальные
характеристики

Контрольная группа Экспериментальная группа

VII класc IX класc XI класc VII класc IX класc XI класc 

Эмоциональность 19,6 29,9 23,7 26,4 35,4 34,0

Индифферентность 29,1 20,1 24,4 20,8 8,3 12,8

Активность 23,4 25,4 20,5 24,5 27,1 23,4

Пассивность 25,3 24,6 27,6 22,6 16,7 23,4

Образный ответ 2,5 0,0 3,8 5,7 12,5 6,4



куда у меня есть доступ» (Егор, IX класc)
или «Я представляю мир как большой�пре�
большой компьютер со многими програм�
мами» (Юра, VII класс).

Именно у них ярко выражено желание
познать мир: «Мир вокруг меня разнообра�
зен, велик и полон различных мест для раз�
вития духовного мира. Но также он полон
неразгаданных загадок. Мне бы хотелось
их разгадать» (Наташа, VII класс).

Забота об окружающем мире особенно
значима для одаренных, эта мысль просле�
живается в работах большинства детей:
«Наш мир уникален. Надо его беречь. Я на�
деюсь, что еще есть много добрых и отзыв�
чивых людей, ведь иначе бы Земля просто
превратилась в хаос» (Светлана, VII класс),
«Окружающий мир я представляю боль�
шим муравейником. Мир очень красив, но
всего этого нельзя увидеть одному челове�
ку. Поэтому так замечательно путешество�
вать, видеть жизнь других людей, экзоти�
ческую флору и фауну и т. д. Окружающий
нас мир многообразен, до конца не изучен,
уникален и мы должны его беречь» (Жан�
на, XI класc).

Вот несколько образных ответов ода�
ренных детей, в которых опять же можно
увидеть рассуждения о защите окружаю�
щего мира: «Окружающий мир подобен
охотничьим угодьям: неосторожный зверек
попадает в ловушку, осторожный и умелый
остается жить. Впрочем, гарантий никаких
нет» (Ольга, XI класc), «Окружающий мир –
это птица, которую заперли в правила и
ограничения. Она уже не поет и медленно
умирает, угасая. Конечно, еще есть воз�
можность спасти ее, но мало кто из людей
понимает эту опасность» (Диана, IX класc).

Ответы обычных детей в большей степе�
ни отличаются своей индифферентностью
и пассивностью: «Я представляю окружаю�
щий мир как окружение живой и неживой
природы» (Виталик, VII класс), «Окружаю�
щий меня мир – это наша планета Земля и
все существа» (Никита, VII класс) или 
«Я думаю, что окружающий мир очень
загрязнен» (Елена, IX класc).

Эмоциональные ответы у одаренных
детей преобладают над индифферентны�

ми: «Люблю природу, люблю находиться с
ней наедине. В такие моменты природа
как�то помогает тебе спокойно размыш�
лять о судьбе, о будущем, о чем�то, что те�
бя тревожит» (Александр, IX класc). Анализ
работ одаренных детей показывает, что в
них есть ответы, которые отражают нали�
чие своеобразного внутреннего диалога, 
т. е. эти дети находятся в постоянном диа�
логе не только с собой, но и с окружающим
миром.

Однако с возрастом эмоциональный
фон в работах меняется в сторону песси�
мизма. Число пессимистичных ответов у
одаренных детей значительно увеличива�
ется: «Мир прекрасен, но в последнее
время человек его все больше загрязняет.
Взятки, апатия, недееспособные законы.
Нужно уметь видеть в окружающем мире
прекрасное: восход Солнца, расцветающее
дерево. И тогда жить станет легче» (Иван,
IX класc), «Равновесие постоянно смеща�
ется, нет четкой границы между светом и
тьмой. Иногда кажется, что тьмы в этом
мире больше. Она скрывает очертания
соседних предметов и очень легко пропу�
стить нужный поворот или не заметить
обрыв…» (Ольга, XI класc), «Криминал
везде, деньги решают всё» (Степан, 
IX класc) или «Мир – это лишь творение
людей. На планете не осталось почти ниче�
го естественного. Мир – это сплошная кор�
рупция, несправедливость. Деньги – выс�
шая ценность. Мир – один большой рынок
самых различных товаров, где все прода�
ется и всё покупается. Ради такой жизни не
стоило родиться» (Анна, XI класc). 

Полученные нами данные, по�видимому,
могут быть обусловлены особенностью
детей с общей одаренностью, на которую
обращали внимание А.М. Матюшкин и ряд
других авторов. Так, согласно А.М. Матюш�
кину, одной из основных характеристик
одаренности людей является высокоразви�
тая способность к предвосхищению, в силу
чего они могут «видеть» на несколько
шагов вперед, прогнозировать развитие
событий [8]. Способность к прогнозирова�
нию, умение увидеть возможные варианты
дальнейшего развития событий и могут
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служить причиной пессимистических раз�
мышлений о будущем вплоть до возникно�
вения так называемой экзистенциальной
депрессии [18].

Представление о своей жизни

Табл. 7, 8 отражают содержательные и
формальные характеристики представле�
ний подростков о своей жизни.

Как видно из данных табл. 7, 8, с возра�
стом число ответов, отражающих эмпири�
ческие характеристики образа мира, у ода�
ренных детей становится меньше, а у их
сверстников значительных изменений не
наблюдается.

Ответов, характеризующих философ�
ский образ мира, у одаренных детей с воз�
растом становится больше: «Свою жизнь
на данный момент я представляю интерес�
ной и непростой. Жизнь моя делится на
полосы, как у зебры. То они белые, то чер�
ные. Мне почему�то кажется, что черных
полос больше, и всё же жизнь я считаю
уникальным подарком, тем, что не купишь
ни за какие деньги. Свою жизнь я предста�
вляю тем, что прожить надо достойно. Это
похоже на снежный ком, с каждым днем,
месяцем, годом этот ком обрастает снегом
(жизненным опытом). И обрастать этот ком
перестанет только тогда, когда его разру�
шат или он сам разрушится. Человек также
до конца своей жизни учится и набирается
жизненного опыта» (Жанна, XI класc).

Однако у обычных детей в различных воз�
растных группах число ответов с философ�
ским образом мира не увеличивается.

В ответах одаренных детей четко про�
слеживается поиск смысла жизни: «Моя
жизнь – это путь, по которому мне нужно
пройти. Это срок, который мне дается на
свою долю создания этого мира, с его про�
шлым, будущим и настоящим» (Егор, 
IX класc). Они также отмечают, что их
жизнь разнообразна и интересна: «Моя
жизнь очень разнообразна. В ней уже было
много перемен и неожиданностей. Я ду�
маю, что моя жизнь непростая, так как
«нахожусь» на Земле для какой�то цели»
(Юля, VII класc). 

Показательна динамика отношения к
своему будущему. У одаренных детей ярко
выражена ориентация на будущее, а не
только на прошлое и настоящее. У боль�
шинства обычных детей нет проекции на
свое будущее: «Моя жизнь без приключе�
ний, живу как обычный ученик, иногда
бывают неприятные случаи в школе, они
касаются оценок» (Никита, VII класc) или
«Я никогда не задумывалась над своей
прожитой или будущей жизнью. Как ни
меняй свою жизнь – все равно от судьбы не
уйдешь» (Вика, IX класc).

Количественный показатель образных
ответов у одаренных детей значительно
выше по сравнению с их сверстниками.
Хочется обратить внимание на оригиналь�
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Т а б л и ц а  7
Содержательные характеристики представлений подростков о своей жизни (%)

Содержательные
характеристики

Контрольная группа Экспериментальная группа

VII класc IX класc XI класc VII класc IX класc XI класc 

Эмпирический 68,9 63,8 63,8 72,0 54,5 36,4

Позитивистский 16,7 20,3 30,0 20,0 22,7 45,5

Гуманистический 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0

Философский 1,1 0,0 0,0 4,0 9,1 18,2

Не задумывались 13,3 15,9 6,3 4,0 13,6 0,0



ность данных ответов: «Жизнь – это ком�
пьютер. Сначала он работает, затем зави�
сает и ломается. А денег чтобы починить
его, нет. Да и гарантия уже кончилась»
(Максим, VII класc), «Смерть – это стрела,
пущенная в тебя, а жизнь – это время, пока
летит стрела. И с каждым мгновением ты
понимаешь, что это неизбежно и что стре�
ла приближается. И жизнь оборвется так
же неожиданно, как и началась» (Анна, 
XI класc).

У одаренных детей активная жизненная
позиция преобладает над пассивной: 
«Я считаю, что моя жизнь пока только на�
чинается, поэтому сейчас я закладываю
фундамент для дальнейшей профессии и
образа жизни» (Даша, XI класc).

Ответы одаренных детей на данный воп�
рос также наиболее эмоционально насы�
щенны: «Замечательная жизнь! Иногда
легкая, иногда трудная, но при этом супер�
интересная и разнообразная!» (Андрей, 
IX класc), «Я очень люблю жить. Я считаю,
что моя жизнь такая, какой я ее сам делаю.
В конце концов, всё зависит от меня. Моя
жизнь меня устраивает» (Дима, XI класc).
Ответы же обычных детей характеризуют�
ся индифферентностью суждений: «Без�
заботная, спокойная жизнь» (Денис, 
IX класc), «Мне трудно сейчас представить
свою будущую жизнь и что меня ждет зав�
тра» (Наталья, IX класc) или «Я представ�

ляю свою жизнь нормальной и спокойной»
(Антон, IX класc).

Анализ результатов изучения образа
мира, полученных с помощью рисуночной
методики, обнаруживает те же тенденции,
что были выявлены нами с помощью вер�
бальной методики. Так, качественное свое�
образие образа мира у одаренных детей
проявилось в преобладании метафориче�
ской, абстрактной картины мира. По мере
взросления наблюдается увеличение числа
одаренных школьников, демонстрирующих
метафорическую картину мира, что не ха�
рактерно для учащихся контрольной груп�
пы. Более того, для одаренных подростков и
старших школьников характерен выход за
пределы как метафорической, так и абст�
рактной картин мира. Тип же картины мира –
непосредственное окружение – нами не был
зафиксирован ни в одном случае. 

Важно отметить, что рисунки одаренных
детей, на которых изображена пейзажная
или планетарная картина мира, отличают�
ся своей необычностью и неоднозначно�
стью, выходом за рамки общественных
стереотипов. Они пронизаны заботой об
окружающем мире и зачастую наглядно
указывают на те последствия, к которым
могут привести различного рода катастро�
фы. Поэтому анализ данных работ вызвал
затруднения, было сложно отнести их к той
или иной категории.
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Т а б л и ц а  8
Формальные характеристики представлений подростков о своей жизни (%)

Формальные
характеристики

Контрольная группа Экспериментальная группа

VII класc IX класc XI класc VII класc IX класc XI класc 

Эмоциональность 12,3 20,5 23,9 26,4 28,9 26,0

Индифферентность 36,2 27,0 24,5 18,9 13,3 18,0

Активность 27,6 28,7 29,7 18,9 26,7 34,0

Пассивность 20,9 18,9 18,7 26,4 15,6 10,0

Образный ответ 3,1 4,9 3,2 9,4 15,6 12,0



Характеристика образа мира у разных
групп учащихся (по данным рисуночной
методики) представлена на рисунке.  

Как видно из рисунка, число ответов с
абстрактной и метафорической картинами
мира у одаренных детей составляет в 
VII класcе 61,6%, в IX класcе – 72,0%, в 
XI класcе – 68,2%, что значительно превы�
шает количественный показатель по отно�
шению к другим видам – планетарной
(VII класc – 23,1%, IX класc – 13,6%, 
XI класc – 22,7%) и пейзажной (VII класc –
15,4%, IX класc – 13,6%, XI класc – 9,1%).

В то же время у их обычных сверстников
ответов с абстрактной и метафорической
картинами мира значительно меньше, чем
у одаренных детей (VII класc – 34,4%, 
IX класc – 46,2%, XI класc – 40,7%), а пла�
нетарной (VII класc – 34,4%, IX класc –
29,9%, XI класc – 25,0%) и пейзажной
(VII класc – 30,2%, IX класc – 23,9%, 
XI класc – 34,4%). В целом же можно кон�
статировать, что в контрольной группе
число ответов с планетарной и пейзажной
картинами мира в зависимости от возраста
в той или иной степени меньше, чем отве�
тов, отражающих абстрактную и метафо�
рическую картины мира.

С нашей точки зрения, абстрактная и
метафорическая картины мира отражают
уровень представления о мире в форме
обобщенных структур, т. е. такой уровень,
который соответствует философскому ти�

пу, выделенному нами с помощью вербаль�
ной методики. 

Необходимо отметить также и ориги�
нальность способов построения рисунка в
целом, и необычность его отдельных ком�
понентов у одаренных подростков, что
позволяет заметить их нестандартность
мышления, наличие развитого воображе�
ния. К старшему школьному возрасту у
одаренных учащихся усиливается внима�
ние к объектам духовной культуры, что яр�
ко проявляется в особенностях их ри�
сунков.

Выводы

Исследуя особенности изменения обра�
за мира у одаренных детей, мы получили
результаты, на основании которых можно
сделать определенные выводы.

1. Анализ особенностей образа мира у
одаренных детей позволил выделить и опи�
сать еще один качественно своеобразный
тип  образа мира – философский, который
отражает активный характер осознания
мира как взаимосвязанного целого и осмы�
сление места человека в этом целостном
мире. Философский образ мира – наиболее
высокий уровень осмысления мира и места
человека в нем. Философский характер кар�
тины мира у одаренных подростков и стар�
ших школьников обнаруживается также с
помощью рисуночной методики, выявля�
ющей преобладание метафорической и аб�
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страктной картин мира у этой группы уча�
щихся.

2. Философский образ мира наиболее
характерен для одаренных детей. Число
одаренных детей с философским образом
мира возрастает к старшему школьному
возрасту. Таких изменений в группе их
сверстников не наблюдается.

3. У одаренных детей во всех возраст�
ных группах число эмоционально насыщен�
ных ответов преобладает над индиффе�
рентными, что не характерно для их обыч�
ных сверстников.

4. Анализ особенностей образа мира у
одаренных подростков и старших школьни�
ков позволил выделить и описать еще одну
формальную характеристику, отражающую
качественное своеобразие образа мира у
одаренных школьников – образность. От�
веты одаренных детей характеризуются
образностью, которая, в свою очередь, от�
личаются своеобразностью, специфично�
стью и неординарностью.

Заключение 

Наше исследование было посвящено
изучению качественного своеобразия об�
раза мира у современных одаренных  под�
ростков.

Многочисленные исследования в обла�
сти изучения одаренности показывают, что
одаренные дети отличаются целым рядом
особенностей развития, среди которых
центральное место занимают  повышенные
познавательные потребности и возможно�
сти. Уже в младшем школьном, а тем
более в подростковом возрасте такие дети
проявляют ярко выраженный интерес к
глобальным проблемам, их отличает высо�
кий уровень развития самосознания,  повы�
шенная  потребность в осмыслении мира
как целого. Возможности же познания
человека, как уже было отмечено выше,
тесно связаны со спецификой образа мира.  

Во время нашего исследования, исполь�
зуя методику «Образ мира», мы установи�
ли, что основные различия между одарен�
ными и обычными детьми подросткового
возраста наблюдаются по параметру
«представление о своей жизни». Одарен�

ные подростки чаще, чем их сверстники,
задумываются над такими явлениями, как
смерть, загробная жизнь, религиозные
верования и философские проблемы.  

На основании полученных нами данных
было выявлено своеобразие жизненной
позиции одаренных подростков. Их жиз�
ненная позиция заключается в отношении
к жизни как к открытой, т. е. творческой
задаче, в которой человек должен сам осо�
знанно выбрать ценности и цели своего
бытия, самостоятельно найти ресурсы их
достижения. У подростков ярко выражено
стремление составлять собственные жиз�
ненные планы, стремление занять опреде�
ленное место в жизни, обществе, а также
поиск средств реализации собственных
планов, что свидетельствует о высоком
уровне развитии самосознания. Их обыч�
ные сверстники часто определяют свою
жизненную задачу четко очерченным кру�
гом целей – образование, семья, карьера,
рост материального благополучия и т. д.
Это то, чему человек может полностью
посвятить свою жизнь, не проявляя сверх�
ординарных усилий, не задумываясь о
своем уникальном предназначении в мире,
о смысле именно своей жизни.

Помимо представлений о своей жизни
ярко выраженные различия между одарен�
ными и обычными детьми наблюдаются по
параметру «представление об окружаю�
щем мире». Одаренным детям в большей
степени, чем их «нормальным» сверстни�
кам, свойственно стремление к познанию,
исследованию окружающего мира. Именно
одаренных детей характеризует умение
смотреть на проблему с разных сторон. 

В результате роста самосознания, само�
развития они не только глубоко осмысляют
окружающий их мир, но и осуществляют
прогностическую деятельность. Песси�
мизм, который наблюдается во многих
работах, – это, скорее, предвосхищение со�
бытий, они прогнозируют будущее, видят
на несколько шагов дальше, чем их обыч�
ные сверстники. 

Немного слабее выражены различия
между одаренными и обычными детьми по
параметру «представление о самом себе».
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Одаренных детей характеризует постоян�
ный поиск своего Я, расширение своего
индивидуального пространства при осмыс�
лении и утверждении себя в социальном
мире. В своих работах одаренные дети
говорят о формировании собственного ми�
ровоззрения. Многие из них размышляют о
развитии своего внутреннего мира, значи�
тельно чаще, чем их обычные сверстники,
задумываются о своем месте в жизни.
Интересно и то обстоятельство, что ода�
ренным детям свойственно осознание себя
частью окружающего мира.

Еще менее выражены различия между
одаренными и обычными подростками по
параметру «представление о других лю�
дях». Как известно, подростковому возра�
сту вновь сензитивна сторона деятельно�
сти, акцентирующая развитие взаимоотно�
шений [14]. Наиболее ярким отличием
между подростками контрольной и экспе�
риментальной групп является то, что у ода�
ренных подростков чаще, чем у их сверст�
ников, наблюдаются гуманистические уста�
новки в общении, которые проявляются в
заботе о других людях, об их благополучии.
Доминирующим в их отношениях является
взаимопонимание, принятие другого чело�
века как такой же самоценной личности,
готовность к равноактивной деятельности.
Они демонстрируют свое отношение к лич�
ностным свойствам других людей, у них
прослеживается интерес к внутреннему
миру, открытость к общению и знакомству
с новыми людьми. Итак, можно заключить,
что такая возрастная особенность подрост�
ков, как чувствительность к взаимоотноше�
ниям, наиболее ярко и обостренно прояв�
ляется у одаренных подростков.

Как отмечалось ранее, анализ особенно�
стей образа мира у одаренных детей позво�
лил выделить и описать еще один качествен�
но своеобразный тип образа мира – филосо�
фский. Данные нашего исследования пока�
зывают, что с возрастом число ответов,
характеризующих философский образ мира
по всем исследуемым параметрам, значи�
тельно увеличивается у одаренных детей. И
это соответствует всем представлениям об
особенностях одаренных  детей. 

По данным известных психологов, под�
ростковый возраст – это возраст пытливо�
го ума, жадного стремления к познанию,
возраст кипучей энергии, бурной активно�
сти, инициативности, жажды деятельности.
Этим можно обосновать полученные нами
данные о том, что наиболее ярко выражена
активная жизненная позиция у одаренных
подростков. Можно сделать заключение,
что активная жизненная позиция – это осо�
бая черта большинства одаренных детей,
она проявляется в огромном стремлении к
творческому поиску, в желании найти себя,
пробуждении и углублении интереса к соб�
ственной личности, к самоанализу, в стре�
млении осмыслить окружающий мир и соб�
ственное предназначение в этом мире. 

Полученные нами данные свидетель�
ствуют о том, что по мере взросления у
одаренных подростков нарастают пессими�
стические тенденции в их образе мира. Об
этом же свидетельствуют наблюдения 
Д. Вебба, который обнаружил, что одарен�
ные дети и талантливые натуры более дру�
гих склонны к определенному типу депрес�
сии – экзистенциальной депрессии. Экзи�
стенциальная депрессия – это депрессия,
которая возникает, когда индивидум стал�
кивается с основными вопросами суще�
ствования. В связи с тем, что одаренные
дети способны видеть то, какими вещи
могут быть на самом деле, они часто явля�
ются идеалистами. Они видят, насколько
реальный мир отличается от того, каким он
мог бы быть, поэтому очень остро чувству�
ют разочарование, когда их идеалы рушат�
ся. Одаренные подростки быстро опреде�
ляют противоречивость, произвол, абсурд�
ность в поведении окружающих их людей.
Все это в конечном счете и является источ�
никами возникновения у них экзистен�
циальной депрессии [18]. 

В своих работах А.М. Матюшкин неодно�
кратно отмечал, что одаренность характе�
ризуется непредсказуемостью, оригиналь�
ностью, нестандартностью во всем. Еще
один редкий дар – это способность воспри�
нимать связи и отношения между предме�
тами и явлениями. Одаренные дети видят
неожиданные, непривычные связи между
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концепциями и событиями. Эти связи не�
редко составляют основу творчества и изо�
бретательности. Расположенность к твор�
честву означает прежде всего особый
склад ума, особое качество умственных
процессов (Н.С. Лейтес). Именно это мы и
прослеживаем в многочисленных образ�
ных ответах, отражающих качественное
своеобразие образа мира у одаренных
подростков. 

С помощью рисуночной методики 
«Картина мира» также достаточно нагляд�
но прослеживаются различия между ода�
ренными и обычными детьми. Данная
методика позволила обнаружить преобла�
дание метафорической и абстрактной кар�
тин мира у одаренных детей, что можно
рассматривать как проявление философ�
ской картины мира. В метафорические
рисунки вложен смысл, который выходит
за рамки непосредственного значения изо�
бражения. Мы считаем, что за метафорой
стоит целостность восприятия мира. 
Именно метафора позволяет уйти от кон�
кретного содержания. Это еще раз показы�
вает, что одаренные подростки и старшие
школьники проявляют повышенный инте�
рес к универсальному и общему, абстракт�

ным идеям и теориям, а также могут выра�
зить свои обобщения и идеи философского
уровня.

Таким образом, полученные нами дан�
ные позволили проследить особенности
развития  образа мира у той части людей,
которые в ближайшие десятилетия «бу�
дут формировать, структурировать буду�
щее общество» – у современных одарен�
ных подростков и старших школьников.
Мы описали качественное своеобразие
образа мира у этой группы учащихся, вы�
делив такие дополнительные характери�
стики образа мира, как его философский
характер, ярко выраженная образность. 
В то же время проведенное исследование
позволяет поставить и новые вопросы.
Так, остается неясным вопрос о роли
обучения в развитии описанного нами
образа мира у подростков. Для ответа на
этот вопрос необходимо проведение
дальнейших исследований, в том числе
лонгитюдного характера, актуальность
которых определяется потребностью
общества в творческих людях, умеющих
выдвигать нестандартные идеи и решать
сложнейшие проблемы мирового ха�
рактера. 
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Features of Picture of the World in Gifted Adolescents

Bogpomocheva O.A.,
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The article focuses on the problem of studying adolescents' notions about the
world, about themselves and other people, that is highly relevant to the problem of
development of one's self�consciousness. The author describes results of the
empirical research on psychological features of modern gifted adolescents' pictu�
re of the world. This complicated object was studied from different aspects, using
verbal techniques as well as nonverbal.
The research shows that gifted adolescents' notions about the world, about the�
mselves and other people are quite specific. At this age their picture of the world
undergoes quantitative changes; by the end of adolescence its specificity beco�
mes more evident, and the differences between gifted adolescents and their peers
increase. The data obtained in the research help to understand how self�conscio�
usness develops in gifted adolescents.

Keywords: picture of the world, self�consciousness, notions about the world,
about oneself and other people, age�specific features, development, gifted adoles�
cents.
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Ситуации столкновения интересов детей
и родителей случаются в каждой се�

мье. В дошкольном возрасте для ребенка

важнее, чем удовлетворение или неудовле�
творение своих потребностей, становится
противостояние с родителями. 
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Поведение дошкольников 
в ситуации
родительского запрета

В статье описывается исследование, целью которого было определение
типичных форм поведения дошкольников в ситуациях препятствия, выявле�
ние наличия манипулятивных способов общения во взаимодействии с роди�
телями и анализ адекватности родительского восприятия детского поведе�
ния в конкретных ситуациях столкновения интересов.
Испытуемыми стали дети дошкольного возраста массовых детских садов 
г. Москвы (30 мальчиков и 31 девочка) и их родители (59 мам и 2 папы). Всего
в исследовании участвовала 61 пара испытуемых «родитель�ребенок».
В качестве методов исследования были использованы: тест рисуночной
фрустрации С. Розенцвейга (детский вариант) в авторской модификации и
тест родительского отношения А.Я. Варги и В.В. Столина, дополненный
тремя авторскими вопросами на выявление манипулятивных тенденций в
поведении детей.
Исследование позволило сделать следующие выводы: в ситуациях запрета
старшие дошкольники склонны перекладывать ответственность за разре�
шение конфликтов на родителей и осуждать внешнюю причину своего пове�
дения. Реакция большинства детей во фрустрирующих ситуациях направле�
на на самозащиту, отстаивание своих интересов. Родители дошкольников
переоценивают направленность своих детей на удовлетворение потребно�
сти и недооценивают стремление к самозащите и значимость самого факта
запрета. Дети в меньшей степени, чем это кажется взрослым, осознают
объективные причины родительских запретов. В детско�родительском взаи�
модействии могут быть выделены манипулятивные тенденции. Наиболее
распространенными среди них являются использование семейных разногла�
сий и апелляция к собственной слабости.

Ключевые слова: детско�родительское взаимодействие, дошкольник,
родители, фрустрация; манипуляции, запрет; требования.
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Малыша раннего возраста легко отвлечь
интересной игрушкой или занятием. Внима�
ние его нетрудно переключить, так как он
постоянно находится во власти непосред�
ственных аффективных переживаний. 

С началом дошкольного возраста пове�
дение ребенка резко изменяется. Он стано�
вится настойчивым, упрямым, строптивым,
своенравным. Превращается в «деспота и
бунтаря», всё, что нравилось ему ещё сов�
сем недавно, теряет свою ценность и прив�
лекательность. Всё это – симптомы, назы�
ваемые в литературе «семизвездием кри�
зиса трех лет» [2. С. 368]. Именно в это
время трения на почве родительских за�
претов, делающих невозможным удовле�
творение непосредственных желаний ре�
бенка, впервые приобретают особую ост�
роту. Здесь характерно стремление ребен*
ка идти против того, что предлагают роди*
тели, именно потому, что это воля родите�
лей, а не из�за того, что ему неприятно кон�
кретное действие: он и не против бы пре�
кратить играть на барабане, но не может
смириться с тем, что ему запрещают это
делать, – лишают возможности самостоя�
тельного выбора. Дошкольник может отка�
заться даже от привлекательного дела,
если предложение заняться им исходит от
взрослого; ребенок выражает общее недо�
вольство сложившимся в предыдущие го�
ды образом жизни в семье. Такие особен�
ности поведения наиболее остро характе�
ризуют кризисный период и с определен�
ной частотой возникают на протяжении
всего дошкольного возраста в более мяг�
кой форме. 

В любых ситуациях общения, и тем более
во время конфликтов с родителями, дети
начинают активно отстаивать свою пози�
цию. На первый план выходит выстраива�
ние отношений с родителями и борьба за
право самостоятельно принимать решения. 

Родители наблюдают рост и развитие
своего ребенка, видят его в самых разных
ситуациях взаимодействия, и это должно
позволять им с большой степенью точно�
сти предугадывать его реакцию и поведе�
ние. Так ли это на самом деле и какова сте�
пень взаимопонимания между родителями

и детьми дошкольного возраста? Отчетли�
вее всего это будет видно в ситуациях раз�
ногласий между детьми и родителями –
фрустрации потребности ребенка (и ее
частной формы – родительского запрета). 

К проблеме поведения детей в ситуа�
циях фрустрации и запрета обращались
многие ученые. В рамках своих теорий
варианты поведения детей и родителей в
данных условиях изучали К. Левин, 
А. Адлер, А. Бандура и многие другие. 

К. Левин [3], обсуждая психологическую
ситуацию запрета, выделил такие вариан�
ты поведения детей, как

выполнение требования – ребенок вы�
полняет требование, соглашается с роди�
тельским запретом;

принятие наказания – ребенок соглаша�
ется на наказание, поскольку оно кажется
ему путем к свободе. Нередко после наказа�
ния ребенок снова оказывается в такой же
ситуации принуждения и стоит лицом к лицу
с чередой наказаний, где каждое следую�
щее сильнее предыдущего. Такая ситуация
в конечном счете заставляет его сдаться;

действие, направленное на барьер, – это
либо неконтролируемая атака на барьер,
либо серия продуманных попыток вырвать�
ся. Общим у большинства этих попыток яв�
ляется то, что они носят характер более или
менее открытой борьбы против взрослых;

борьба со взрослыми. Внешние барье�
ры, как правило, являются, по существу,
социальными и основываются на реальной
власти взрослых над жизненным простран�
ством ребенка. Восставая против внешнего
барьера, ребенок борется с волей и вла�
стью взрослых, воздвигающих этот барьер.
Ребенок приводит в качестве аргументов
различные трудности, которые взрослый
должен признать: «Я еще маленький, я ни�
когда не играл на барабане», «Я не хочу
спать: я выспался, еще рано». 

В теории фрустрации С. Розенцвейга
было введено представление о фрустра�
ционной толерантности и содержательных
аспектах реакции человека в условиях
фрустрации: направлении агрессии (эк�
стра�, интра�, импунитивных реакциях) и
типе реакции (с фиксацией на препятствии,
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на самозащите, на удовлетворении потреб�
ности).Типы реакций, предложенные 
С. Розенцвейгом, можно соотнести со спо�
собами поведения детей в ситуациях пре�
пятствия, которые перечислил К. Левин.

Так, экстрапунитивные реакции – это
«действие, направленное на барьер».
Экстрапунитивная реакция с фиксацией на
самозащите («Это вы виноваты!») и на удо�
влетворении потребности («Это вы должны
решить эту проблему!») может носить
характер «борьбы со взрослыми». 

Интрапунитивные реакции, выражаю�
щиеся словами: «Мне жаль. Я не нарочно.
Я сам виноват» можно сравнить с «приня�
тием наказания».

Импунитивные реакции, проявляющиеся
в равнодушии к препятствию и надежде на
то, что возможен компромисс с родителя�
ми, схожи с «выполнением требования» у
К. Левина. 

Как отмечал А. Адлер, в ситуациях пре�
пятствия детям свойственно прибегать к
некоторым специальным способам борьбы
за удовлетворение своих потребностей.
Согласно его теории, во фрустрирующих
ситуациях человек вообще, и ребенок в
частности, испытывает чувство психологи�
ческого или социального бессилия, в связи
с чем и развивается субъективное чувство
неполноценности [1. С. 66]. 

А. Адлером был выделен ряд типов псев*
докомпенсации (неадекватной компенса�
ции) чувства неполноценности. Рассмо�
трим те из них, которые проявляются в дет�
ско�родительском взаимодействии в ситуа�
циях препятствия.

«Уход в болезнь». Ребенок оправдывает
некоторые свои поступки, неудачи или
непослушание плохим самочувствием,
немощностью и беспомощностью, что дает
ему возможность добиваться желаемого,
вызывая к себе жалость. 

«Сила воды». Более слабый вариант
«ухода в болезнь» – «уход в слабость».
Прибегая к этому варианту поведения в
ситуациях препятствия, ребенок использу�
ет слезы и жалобы.

«Ленивец». При отсутствии желания
следовать требованиям родителей ребе�

нок�ленивец как бы дает понять, что на
самом деле он все может и все умеет, про�
сто сейчас ему это лень делать. 

«Лжец». Обманывая других в отношении
своих действий, мотивов и достижений,
«лжец» может на время уйти от обвинений
и требований родителей в ситуации пре�
пятствия.

«Жестокий тиран». Вариант самоутвер�
ждения за чужой счет, когда ребенок идет
в атаку на запрещающих что�либо или
обвиняющих его в чем�то родителей. 

Современная психология, обращаясь к
проблеме внутрисемейного взаимодей�
ствия в конфликтных ситуациях, в качестве
одного из видов общения детей и родите�
лей в конфликте выделяет манипуляцию.
Э. Шостром в своих работах, посвященных
данной теме, выделил несколько типов
детей�манипуляторов [6]. На взгляды 
Э. Шострома в определенной мере повлия�
ли идеи А. Адлера – описываемые учеными
типы манипуляций и манипуляторов во
многом перекликаются. 

«Фредди�Лиса». Ребенок с данным спо�
собом поведения характеризуется автором
как «мастер извлечения жалости из лю�
дей». В сложных ситуациях такие дети
демонстрируют слабость или болезнен�
ность, обеспечивая тем самым определен�
ные привилегии себе в отношениях с окру�
жающими – требования к ним снижаются,
им оказывают помощь.

«Том�Крутой». Побуждающей силой по�
ведения таких детей являются ненависть и
страх. С их помощью дети управляют пове�
дением других людей. Агрессивность,
строптивость и неспособность принимать
власть взрослых являются особенностями
детей с этим способом поведения.

«Соревнующийся Карл». Э. Шостром
определяет этот тип как комбинацию пред�
ыдущих двух. Этим типом руководит стре�
мление быть первым везде и во всем,
постоянное соревнование. Такое поведе�
ние чревато появлением множества стра�
хов, невозможностью установить контакты
со сверстниками и отсутствием нормаль�
ной детской непосредственности в обще�
нии со взрослыми.
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Описанные А. Адлером и Э. Шостромом
способы поведения и действий детей в си�
туациях препятствия были выделены на ос�
новании наблюдений, а не в процессе экс�
перимента. В настоящее время проблема
взаимопонимания и типичных способов
преодоления дошкольниками препятствий
в конфликтном взаимодействии с родите�
лями по�прежнему недостаточно изучена и
практически исследована.

Целью описываемого здесь исследова�
ния* было определение типичных форм по�
ведения дошкольников в ситуациях препят�
ствия, выявление наличия манипулятивных
способов общения во взаимодействии с
родителями и анализ адекватности роди�
тельского восприятия детского поведения
в конкретных ситуациях столкновения ин�
тересов. 

Мы предполагаем, что чаще всего в кон�
фликтных ситуациях детьми используются
те способы поведения, которые оказывают
желаемое воздействие на родителей. Ро�
дители, в свою очередь, знают, каким об�
разом дети пытаются ими управлять, и мо�
гут достаточно точно описать возможную
реакцию ребенка. 

Гипотеза исследования состоит в том,
что реакции детей и реакции, которые при�
писывают им родители в ситуациях препят�
ствия (запрета), имеют большую степень
совпадения. Также мы предполагаем, что в
ситуациях запрета реакции дошкольников
носят обвинительно�обороняющийся ха�
рактер, а при попытке ухода от ответствен�
ности и снятия с себя вины за проступок
дети пользуются манипуляцией по типу
«сила воды» или «бегство в слабость» (по
терминологии А. Адлера).

В наши задачи входил анализ реакций
ребенка на родительские запреты и сопо�
ставление этих реакций с предположениями
родителей о способах поведения их детей.

Для выявления основных способов
взаимодействия дошкольника с родителя�
ми в ситуациях препятствия (запрета) на�
ми был использован тест рисуночной фру�
страции С. Розенцвейга (детский вариант)

[4. С. 60–62, 162–168]. Содержательно ме�
тодика была задумана как своего рода мо�
дель ряда типичных житейских ситуаций.
При этом испытуемый, согласно авторской
гипотезе, бессознательно отождествляет
себя с изображенным на рисунке персона�
жем, к которому обращено высказывание.

Из материала данной методики мы
выбрали пять ситуаций детско�родитель�
ских отношений, в которых удовлетворе�
ние потребности ребенка зависит от пози�
ции родителей: запрет или разрешение,
возможность или невозможность оказать
помощь. Изображения этих пяти житейских
ситуаций предъявлялись дошкольникам с
просьбой описать реакцию ребенка на кар�
тинке. Эти же изображения предъявлялись
родителям дошкольников с просьбой опи�
сать реакцию их ребенка в предлагаемой
на рисунке ситуации. 

К а р т и н к а  1 – «Сломанная машин�
ка». Мальчик сидит на полу рядом со сло�
манной игрушечной машиной. Женщина
стоит на некотором расстоянии, убрав руки
за спину, произнося слова: «Мне очень
жаль, что я не могу починить твою машину».

К а р т и н к а  2 – «Хочу куклу». На улице
у витрины магазина игрушек стоят мужчи�
на и девочка. Девочка показывает пальцем
на красивую куклу, сидящую в витрине.
Мужчина, не подходя ближе к витрине: 
«Я купил бы тебе эту куклу, если бы у меня
было больше денег».

К а р т и н к а  3 – «Наказание». Мальчик
стоит рядом с кроватью, опустив голову и
убрав руки за спину. Женщина, положив
руку на спинку кровати, говорит: «В нака�
зание ты пойдешь спать раньше».

К а р т и н к а  4 – «Тихо! Мама спит».
Мальчик громко играет на барабане неда�
леко от закрытой двери в комнату. Вплот�
ную к двери стоит мужчина в домашнем
халате, нахмурив брови и обернувшись к
ребенку через спину: «Тихо! Мама спит».

К а р т и н к а  5 – «Родители идут
гулять». Ребенок лежит в постели, мужчи�
на и женщина стоят в изножье кровати:
«Мы сейчас уходим, а ты спи».
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Детям 5–7 лет последовательно предъяв�
лялись карточки с пятью картинками. До�
школьников просили внимательно изучить
картинку, прочесть надписи (в отдельных
случаях экспериментатор читал вслух
высказывание героев ситуации) и приду�
мать продолжение истории, начало кото�
рой изображено на картинке: «Как ты
думаешь, что мальчик ответил маме?»

Родителям дошкольников предъявля�
лись эти же пять картинок. Родителям оп�
рошенных детей были розданы брошюры,
содержащие стимульный материал мето�
дики с инструкцией «Посмотрите внима�
тельно на картинки. Здесь нарисованы де�
ти в разных ситуациях. Взрослые, видимо,
их ругают или чего�то требуют от них, а де�
ти должны им что�то ответить. Как Вы ду�
маете, что в каждой ситуации ответил бы
именно Ваш ребенок? Впишите, пожалуй�
ста, предполагаемую реплику Вашего ре�
бенка в строчки под картинкой». Под каж�
дой картиной имелись пустые строки, где
родители могли записать предполагаемое
высказывание своих детей. 

Исследование проводилось на базе
московских детских садов № 623, 1927,
1768, в нем приняли участие 155 человек.
Методика была предложена 75 детям. Для
отдельных детей понимание некоторых си�
туаций, изображенных на карточках, оказа�
лось затруднительным. Так, часть девочек
с трудом понимала суть картинки «Сломан�
ная машинка», им необходимо было «пере�
вести» данную картинку на «девичий
язык»: «представь себе, что девочка игра�
ла с куклой, и вдруг у куклы сломалась
нога…». Некоторые дети не приняли зада�
ние ни самостоятельно, ни после объясне�
ния взрослого. Беседа с такими детьми
завершалась рассматриванием картинок.
При обработке результатов ответы этих
детей не учитывались. Также из обработки
были исключены результаты тех детей, чьи
родители не согласились ответить на
вопросы исследования или не вернули
заполненные анкеты. 

Из 80 родителей заполнили анкеты 
67 человек. Ответы 6 родителей не учиты�
вались при обработке результатов ввиду

того, что их дети по различным причинам
не смогли принять участие в эксперименте.
При беседе с воспитателями одного из дет�
ских садов выяснилось, что родители при
заполнении анкеты пытались опросить
своих детей и записать не свое предполо�
жение о реакции ребенка, а высказывание
самого ребенка. Эти анкеты также были
исключены из обработки. 

Таким образом, к окончательной обра�
ботке результатов исследования были при�
няты ответы 122 человек: 61 ребенок и 
61 родитель.

При обработке результатов эксперимен�
та реакции детей и родителей распределя�
лись по видам и типам согласно теории 
С. Розенцвейга [5. С. 401]. Полученные
данные представлены в табл. 1 и на рис. 1.

В ситуациях запрета дошкольники склон�
ны чаще всего реагировать экстрапунитив�
но (почти в полтора раза чаще, чем интро�
пунитивно) – 42,9% опрошенных (рис. 1).
Ребенок снимает с себя ответственность за
происходящее, приписывая ее внешним
объектам (людям, предметам). При этом в
детских высказываниях подчеркивается
дискомфорт, испытываемый ребенком,
осуждается внешняя причина сложившей�
ся ситуации. Решение проблемы вменяется
в обязанность родителям или другим лю�
дям. Само высказывание в большинстве
случаев носит характер протеста, имеет
агрессивный оттенок.

К а р т и н к а  1. Гюнель Ю.: «Позвони
папе: пускай он новую по дороге купит и
принесет». Александра Д.: «Купи новую, а
то я буду плакать».

К а р т и н к а  2. Маша Ш.: «Ну, пожалуй�
ста, пожалуйста! Купи сейчас. Я расстро�
юсь, если не купишь!». Настя А.: «Зараба*
тывать нужно больше!».

К а р т и н к а  3. Алеша Г.: «Не пойду!
Его поставят в угол. Мама всё равно нака�
жет, а он обидится: ты – не моя мама, ска�
жет». Гюнель Ю.: «Сама спи! А я не хочу!».
Таня П.: «Плохая мама! Не пойду завтра в
детский сад! Я вообще не виновата – меня
связали жулики».

К а р т и н к а  4. Яна М.: «Хочу играть!
Ну и что, что мама спит. Буду играть!».
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Реакции ПрепятственноD
доминантные

«с фиксацией на
препятствии»

Защитные
«с фиксацией на самоза�

щите»

НеобходимоD
упорствующие
«с фиксацией на
удовлетворении

потребности»

Экстрапунитивные Е’ – в ответе под�
черкивается нали�
чие препятствия
(«Эта ситуация
определенно фру�
стрирует меня –
беспокоит, досаж�
дает»)

Е – враждебность, порица�
ние направлены против
кого�либо или чего�либо в
окружении. В ответе содер�
жатся обвинения, упреки
(«Это вы виноваты). Отри�
цается своя вина (я не де�
лал того, в чем вы меня об�
виняете»)

е – требуется, ожи�
дается, подразуме�
вается, что кто�то
должен разрешить
эту ситуацию («Это
вам надо решить
этот вопрос»)

Интропунитивные I’ – ситуация вос�
принимается как
заслуживающая
наказания («Мне
очень жаль, что я
послужил причи�
ной этого»)

I – порицание направлено
на самого себя. Чувство ви�
ны, неполноценности, угры�
зения совести («Это меня
надо винить»). Признавая
свою вину, приводятся
смягчающие обстоятельст�
ва («Я не нарочно»)

i – самостоятельное
решение проблемы
(«Я беру ответствен�
ность за исправле�
ние ситуации на
себя»)

Импунитивные М’ – трудности
ситуации не заме�
чаются или отри�
цаются («Ситуа�
ция не имеет ника�
кого значения»)

М – ответственность сво�
дится к минимуму, осужде�
ние избегается («Ничего, на
ошибках учимся»)

m – выражается
надежда, что время
и ход событий, вза�
имопонимание и ус�
тупки разрешат или
устранят проблему

Т а б л и ц а 1
Виды реакции в ситуациях фрустрации 
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42,9
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ДРис. 1. Типы поведения дошкольников в ситуациях запрета (%) 



Маша Ч.: «Хочу всех разбудить. Все равно
буду играть».

К а р т и н к а  5. Маша Ш.: «Не буду – я
выспалась. Можно с вами? Нет – плакала,
не спала».

При обвинении в проступке или запре�
щении какого�либо действия дети склон�
ны обвинять других, возлагать на них от�
ветственность. Артем Б.: «Пожалуйста,
почини! Ну пожалуйста! Как же мне иг�
рать?!..». Таня К.: «Плакать буду весь
день! Пока папа не починит или новую не
купит».

Второй по частоте выраженности в
ситуациях препятствия является импуни�
тивная реакция (31% испытуемых). Дети
довольно равнодушно относятся к пробле�
ме, выражают надежду на ее разрешение в
будущем. Трудности фрустрирующей си�
туации как бы не замечаются или отрица�
ются вовсе. Ответственность самого ре�
бенка сводится к минимуму. Разрешение
ситуации предполагается возможным за
счет взаимных уступок и взаимопонимания
ребенка и родителей. 

К а р т и н к а  2. Даша К.: «Я пойду
гулять с бабушкой, и она мне купит». Та*
ня П.: «Я знаю, мы копим деньги на лето. А
куклу подарите мне на день рождения».
Антон С.: «У меня много игрушек. Купишь
мне эту потом». Настя С.: «А потом купишь?
Можно даже другую куклу, подешевле».
В ход идут детские обещания. Федя В.: «Ну,
пожалуйста, я буду себя хорошо вести и

помогать тебе. … Купили�таки». Катя Щ.:
«А потом купишь? Я больше не буду ни о
чем просить!». 

Часть детей не воспринимает предъяв�
ленную ситуацию как критическую.

К а р т и н к а  3. Маша Ш.: «Послушал�
ся и лег». Таня В.: «Я просто полежу, а
спать не буду». Дима И.: «Почему? Ну лад�
но. Пойду спать». Даша К.: «Я лучше пори�
сую». Илья Т.: «Хорошо, а сколько я буду
спать?». Маша Ш.: «Я буду скучать».

Интропунитивные реакции в ответах
детей встречаются реже всего. В меньшем
числе случаев (26,7%) дошкольники склон�
ны брать на себя ответственность за воз�
никшие с родителями разногласия. Чаще
всего в таких ответах звучит формулиров�
ка: «Я больше не буду». Дети осознают
свою вину и ответственность. 

К а р т и н к а  3. Миша Т.: «Лягу спать. 
Я виноват, но больше так не буду». 

К а р т и н к а  2. Таня В.: «Я сама куплю,
если захочу. У меня в копилке уже много
денег накопилось». Таня Б.: «Я попрошу
бабушку мне подарить куклу. Она мне всег�
да все покупает». В ряде случаев дошколь�
ники идут на компромисс, изменяя свою
деятельность. 

К а р т и н к а  4. Айзада А.: «Я же играю.
Я буду понарошку стучать». Илья Т.: «Я бу�
ду играть тише. Но завтра все равно буду
стучать». Алина А.: «Пусть мамочка спит. 
Я поиграю в своей комнате». Юля Б.:
«Я больше не буду. Буду тихонько играть».
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Рис. 2. Поведение дошкольников в ситуациях запрета. Мнение родителей (%)
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Или занимают оборонительную позицию в
конфликте с родителями. 

К а р т и н к а  3: Лена У.: «Я больше не
буду. Не хочу спать! Не буду. Буду пла�
кать.».

В ответах родителей, приписывающих
своим детям определенное поведение в
конфликтных ситуациях, наблюдается нес�
колько другая картина (см. рис. 2). Самой
часто используемой реакцией детей, с
точки зрения родителей, является импуни�
тивная (38,9%). Взрослые приписывают
своим детям спокойное и бесстрастное от�
ношение к фрустрирующей ситуации. При
запретах, по мнению родителей, ребенок
понимает смысл и причину действий взро�
слых, и благодаря этому ведет себя спо�
койно, следует указаниям родителей. 

К а р т и н к а  1. Мама Тани Б.: «Поиграю
пока с другими игрушками». Мама Гоши Б.:
«Хорошо. Папа придет с работы и посмо�
трит». 

К а р т и н к а  2. Мама Насти Ш.: «Ладно,
когда будут деньги купишь. А я отдам тебе
свои 10 рублей». Мама Даши Ф.: «Я попро�
шу ее у Деда Мороза на Новый год». 

К а р т и н к а  3. Мама Маши Ш.: «Будет
спать или лежать, пока не заснет». 

К а р т и н к а  4. Мама Даши К.: «Пусть
мама поспит, я не буду играть». Мама
Антона М.: «Ну ладно. Когда проснется, по�
стучу». Мама Никиты Б.: «Понимает. Когда
кто�то спит, не шумит».

К а р т и н к а  5. Мама Юли Б.: «Спокой�
ной ночи».

Второй по популярности в ответах роди�
телей стала экстрапунитивная детская ре�
акция (33,3%). Как уже отмечалось, экстра�
пунитивность является самой распростра�
ненной реакцией дошкольников в ситуа�
циях препятствий. Родители явно недооце�
нивают эту характеристику поведения сво�
их детей (42,9%). Вот примеры экстрапуни�
тивных реакций в ответах родителей за
детей. 

К а р т и н к а  1. Мама Васи К.: «А я хочу,
чтобы ты починила», мама Никиты Б.: «Мама,
пожалуйста, сделай машинку. Плачет». Мама
Тани К.: «Ты должна починить! Если не
можешь, и папа не сможет, тогда мне придет�

ся вырасти, чтобы самой починить». В ряде
случаев родители воспринимают подобные
просьбы ребенка как должное, не заставляя
детей действовать самостоятельно. 

К а р т и н к а  1. Папа Кати Щ.: «Я чиню
все, что ломает ребенок».

К а р т и н к а  3. Мама Андрея Л.: «Будет
протестовать». Иногда ожидают непослу�
шания.

К а р т и н к а  3. Мама Тани К.: «Ляжет,
но потом будет играть». Иногда встречают�
ся и довольно резкие экстрапунитивные
высказывания, вплоть до перехода на лич�
ности и оскорбления. 

К а р т и н к а 3. Мама Ильи Т.: «Не
пойду! Ты плохая». Бывают и «угрозы».

К а р т и н к а  4. Мама Антона М.: «Тогда
я буду возиться под одеялом». 

К а р т и н к а  5. Мама Оли Б.: «Будет
истерика». Родители, чувствуя, возможно,
свою вину, приписывают детям обвини�
тельные реплики.

К а р т и н к а  5. Мама Дениса Г.: «Вы
что, меня одного оставите?!», мама Алины
А.: «Я одна не останусь. Я боюсь». 

Интропунитивные реакции родители
приписывают своим детям с практически
реальной частотой, незначительно перео�
ценивая детскую ответственность в данных
ситуациях (28,4% – взрослые, 26,7% – де�
ти). С точки зрения родителей, дети стара�
ются самостоятельно выйти из затрудни�
тельного положения. 

К а р т и н к а  1. Мама Антона С.: «Ниче�
го, я сам починю», мама Ксении Е.: «Мама,
не волнуйся. Я сама смогу». Или попытать�
ся решить проблему совместными с роди�
телями усилиями. Мама Алеши Г.: «Я сам
тогда, с папой», мама Даши К.: «Давай
отнесем ее в ремонт». 

К а р т и н к а  2. Мама Яны М.: «Пойдем
искать то, что ты сможешь мне купить».
Часть родителей надеются на то, что ребе�
нок пойдет на компромисс с требованием
или запретом. 

К а р т и н к а  2. Мама Насти А.: «Я до�
бавлю тебе из своей копилки. Или обой�
дусь вообще». 

К а р т и н к а  3. Мама Яны М.: «Прости!
Я больше не буду». 
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К а р т и н к а  4. Мама Юли Б.: «Хорошо,
буду тише играть», мама Алеши Г.: «Хоро�
шо, папуля, буду тихо (а потом совсем пе�
рестанет)», мама Александры Д.: «Хорошо.
Поиграю в тихие игры».

Особый интерес у нас вызвало сопоста�
вление реакций ребенка и его мамы. В 38%
случаев было выявлено несовпадение вы�
сказываний. Ниже мы приведем несколько
примеров (табл. 2).

Нами было выявлено, что родители
переоценивают детскую импунитивность
(38,9% – родители и 31% – дети). Малое
число дошкольников осознает внешнюю
обусловленность ситуации препятствий и
объективные причины родительских запре�
тов. Ситуация не выглядит в глазах детей
малозначащей и со временем решаемой с
помощью взаимных детско�родительских
уступок.

В ответах детей чаще, чем это кажется
взрослым, прослеживается экстрапунитив�
ная реакция (рис. 3). Родители недооцени�
вают склонность детей к обвинению окру�
жения и ожиданию решения проблемы от
конкретных людей, а также к исключению
собственной ответственности, тяжелому
переживанию ситуации запрета, вспышкам
гнева, выраженным протестам.

При анализе результатов исследования
стало очевидным, что родители переоцени�
вают направленность детей на удовлетво�
рение потребности. Преодоление препят�
ствия и стремление к самозащите оказа�
лось для детей более важным, чем это ка�
залось родителям (рис. 4). 

Интерпретируя полученные данные, мы
пришли к выводу о том, что потребность
ребенка как таковая выступает, скорее,
мотивом для диалога с родителями. Наибо�
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Картинки Ребенок Мама отвечает за ребенка

Картинка 1.
«Сломанная машинка»

Купи новую. Плакать буду Буду играть с такой машин�
кой

Картинка 2. «Хочу куклу!» Буду долго плакать и упраши�
вать

Хорошо. А когда будут день�
ги, купишь? А я отдам тебе
свои 10 рублей

Картинка 3. «Наказание» Плохая мама! Не пойду зав�
тра в детский сад. Меня жу�
лики связали

Я больше не буду

А я и так хотела спать Не хочу! И не пойду!

Картинка 4. «Тихо! Мама спит» Продолжу играть. Песни
буду петь. Мне хочется
веселиться, пока не надо�
ест. Мама обидится

Хорошо, папуля, буду тихо.
(А потом совсем переста�
нет) 

А мне все равно! Пойду на
улицу играть на трубе. Раз�
бужу всех, и меня накажут –
на рыбалку не возьмут с
собой

Понимает, когда кто�то спит.
Не шумит

Картинка 5. «Родители идут
гулять»

Хорошо. Буду спать Нет, я пойду с вами (со сле�
зами)

Т а б л и ц а  2
Некоторые высказывания детей и их родителей



лее значимым для дошкольников является
противостояние родительскому требова�
нию и самозащита (как избегание наказа�
ния). При этом зачастую удовлетворение
этой потребности откладывается на буду�
щее или вообще теряет свою актуальность.

Исследование показало, что родители
недостаточно высоко оценивают значи�
мость самого запрета для ребенка – кон�
фликт с родителями, запрещение каких�ли�
бо действий или угроза наказания являют�
ся для детей более значимыми (32,7%),
чем это видится родителям (29%). 

В рамках исследования особое внимание
было уделено манипулятивным способам
взаимодействия, которыми пользуются де�
ти и родители в конфликтных ситуациях.

Тенденции к такому общению мы выявили в
девяти семьях (14 высказываний): манипу�
ляции использовали восемь детей и пять
родителей. В трех случаях и мама, и ребе�
нок давали совпадающие манипулятивные
ответы; в двух случаях мамы ошибочно
приписывали своим детям манипулятивные
реакции в заданных ситуациях. В оставших�
ся девяти случаях, когда дети реагировали
манипуляцией, родители предполагали
принципиально другую детскую позицию.

При анализе манипулятивных реакций
мы пользовались типологиями, предложен�
ными А. Адлером и Э. Шостромом: 

I тип реакции – «слабость» (сила воды),
описанный А. Адлером [1] и Э. Шостромом
[6]. В сложных ситуациях дети стараются
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Рис. 3. Соотношение детских реакций и родительской оценки (%) 
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Рис. 4. Соотношение направленности детских реакций и родительской оценки (%) 

34,3
33,732,7

44,9

26,7029

0%

10%

20%

30%

40%

50%

Препятствие Самозащита Удовл.  потребности

%

Дети Родители



уйти от ответственности, оправдывая свое
поведение неумелостью, слабостью, юным
возрастом. В качестве способа давления
на окружающих дошкольники применяют
слезы, уговоры и истерики. 

II тип – использование разногласий меж�
ду родителями. Вариант поведения, прису�
щий типу ребенка�манипулятора «Фрэдди�
Лиса» (Э. Шостром [6]). Ребенок, сталкива�
ясь с запретом, «ставит в пример» родите�
лю других («хороших») членов семьи,
более снисходительных к ребенку и иду�
щих у него на поводу.

III тип – подмена реального мотива пове�
дения более «благообразным» (с точки
зрения ребенка) – «Лжец» у А. Адлера [1] и
«Фредди�Лиса» у Э. Шострома [6]. С этим
типом манипулирования мы сталкиваемся
тогда, когда ребенок, обвиняемый в про�
ступке, старается обелить себя в глазах
окружающих, предлагая им ложную «бла�
гообразную» причину своих нежелатель�
ных действий.

IV тип – угрозы. А. Адлер дал название
такому типу манипулирования «Жестокий
тиран» [1], а Э. Шостром – «Том�Крутой»
[6]. С помощью скандала, ультиматума и
крика ребенок пытается поменяться ролями
с родителями: из обвиняемого или прите�
сняемого участника конфликта он становит�
ся обвинителем, диктующим действия окру�
жающим. Родителям бывает проще согла�
ситься с требованиями ребенка и закончить
ссору, чем добиться от него послушания. 

Самым распространенным стал II тип
манипуляций, когда дети в сложных ситуа�
циях обращаются к тем членам семьи, кото�
рые «будут хорошими» и уступят им. («Я хо�
чу к папе!»; «У тебя что, денег не хватит? 
А мама мне всегда покупает!»; «Я попрошу
бабушку. Она мне всегда дарит всё, что я
захочу.»; Мама отвечает за ребенка: «По�
дожду пока мама сможет купить»). В двух
семьях к этому способу ведения перегово�
ров прибегли и мама, и ее ребенок. 

В пяти семьях мы увидели применение 
I типа манипуляций – психологическое дав�
ление на родителей с помощью слез, сла�
бости. (Ребенок: «Ну, пожалуйста! Я же
еще никогда не играл на барабане!», «Буду
плакать, пока не купят новую игрушку», 
«Я не знала, что мама спит», Мама отвеча*
ет за ребенка: «Мама, у меня глазки не зак�
рываются».) В одной семье мама ошибоч�
но предположила подобное высказывание
у своего ребенка. 

Вероятно, родители не замечают, что их
дети иногда подменяют мотив поведения
или используют угрозы. Эти типы манипу�
ляции не встречались в ответах родителей.
Один ребенок использовал III тип манипу�
ляции. Девочка оправдывала свое поведе�
ние: «Я просто хочу с мамой полежать!».
И один ребенок применил IV тип манипуля�
ции. Мальчик, угрожающий родителям тем,
что он будет сердиться: «Там есть шарики!
Ты купишь игрушку! А то я буду сердиться
и плохо себя вести».
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Рис. 5. Частота использования манипуляций дошкольниками (единицы)
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Изучение данной проблемы позволяет
сделать вывод, что родители (и значимое
взрослое окружение) поддерживают дет�
ские манипуляции либо в силу того, что не
видят их, либо из�за попустительского
отношения (проще уступить). В процессе
взаимодействия с родителями дети ищут
способы воздействия на взрослых. Прио�
бретая некоторый опыт общения со взро�
слыми, дети отчетливо видят «слабые
места» родителей и используют для дости�
жения своих целей именно те воздействия,
которые оказываются наиболее эффектив�
ными. Так, многие дети знают, на кого из
взрослых подействуют их слезы, для кого
своеобразным аргументом в споре станут
угрозы, а для кого важнее оказаться
«лучше» других членов семьи и заслужить
расположение ребенка.

Таким образом, в ситуациях запрета и
фрустрации потребности дошкольники до�
статочно успешно используют в своих целях
разногласия между родителями и собствен�
ную слабость, реже – оправдания и угрозы.
Исследование манипуляций в детско�роди�

тельском взаимодействии имеет большое
теоретическое и практическое значение.

Выводы

В ситуациях запрета старшие дошколь�
ники склонны перекладывать ответствен�
ность за разрешение конфликтов на роди�
телей и осуждать внешнюю причину своего
поведения.

Реакция большинства детей во фрустри�
рующих ситуациях направлена на самоза�
щиту, отстаивание своих интересов. 

Родители дошкольников переоценивают
направленность своих детей на удовлетво�
рение потребности и недооценивают стрем�
ление к самозащите и значимость самого
факта запрета.

Дети в меньшей степени, чем это кажет�
ся взрослым, осознают объективные при�
чины родительских запретов. 

В детско�родительском взаимодействии
могут быть выделены манипулятивные тен�
денции. Наиболее распространенными среди
них являются использование семейных разно�
гласий и апелляция к собственной слабости.

.Л. Кузьмишина........................................................................................................................................
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Preschool Children's Behaviour Under Parental Prohibitions

T.L. Kuzmishina,
Senior lecturer at the Department of Preschool Pedagogy and Psychology at the

Moscow State University of Psychology and Education

The purpose of this research was to define typical forms of preschool children's
behaviour in prohibitive situations, to reveal their manipulative ways of communi�
cating with parents, and to analyse the adequacy of parental perception of chil�
dren's behaviour in concrete situations of conflict of interests.
Preschool children from Moscow kindergartens (30 boys and 31 girls) and their
parents (59 mothers and 2 fathers) participated in the study. The total number of
'parent�child' pairs was 61.
Research methods included the Rosenzweig Picture�Frustration Test for children
(modified by the author), the Parental Attitude Test by A.Ya. Varga and V.V. Stolin
(supplemented by three questions on manipulative tendencies in children's behav�
iour added by the author). 
The results obtained in the research are as follows: in prohibitive situations
preschoolers tend to shift the responsibility for resolving conflicts on to their par�
ents and to accuse external causes of their behaviour. In frustrating situations the
majority of children react self�defensively, protecting their own interests. At the
same time parents tend to overestimate children's desire to satisfy their own needs
and underestimate children's tendency towards self�defence and the fact of prohi�
bition itself. Despite their parent's expectations, children do not fully realize the
objective reasons of parental prohibitions. Manipulative tendencies can be also be
found in child�parent interactions; the most common among these are appealing to
one's own weakness and taking advantage of family disagreements.

Keywords: child�parent interaction, preschool child, parents, frustration, manipu�
lation, demands, prohibition.
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Одним из значимых новообразований
дошкольного возраста является фор�

мирование представлений ребенка о себе
как физическом и социальном субъекте и
способность к их знаково�символическому
опосредованию, которая, по мнению 
Л.С. Выготского, служит основой взаимо�
действия с социальным окружением, как в
пределах семьи, так и при более широких
контактах. Ребенок стремится продемонст�
рировать окружающим свои индивидуаль�
ные особенности, включая в их спектр не

только телесные и психические параметры,
но и обладание предметами (игрушками,
одеждой), способность к выполнению опре�
деленных действий. В дошкольном возра�
сте процесс представления себя окружаю�
щим не имеет четко выстроенной страте�
гии и тактики, он в большей мере обусло�
влен уровнем речевого, психического и со�
циального развития ребенка и направлен
преимущественно на установление контак�
тов с окружающими. Демонстрируя себя
окружающим в ходе спонтанных и направ�
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Особенности 
вербальной самопрезентации 
дошкольников 
с нарушением речевого развития

Данная статья посвящена изучению особенностей вербальной самопрезен�
тации дошкольников с нарушением речевого развития. Исследование про�
водилось на базе специальной (логопедической) группы для детей с общим
недоразвитием речи. Изучение способности к вербальной самопрезентации
осуществлялось с помощью экспериментальных методов и методов психо�
лингвистического анализа. Представлены результаты исследования, в ходе
которых были выявлены количественные и качественные показатели пред�
ставленности в самопрезентации когнитивного и эмоционально�оценочного
компонентов самосознания. Полученные данные показали, что к концу до�
школьного возраста в типичных условиях у детей с общим недоразвитием
речи (ОНР) не формируется соответствующий возрасту уровень развития
базовых компонентов личности, а вербальная самопрезентация характери�
зуется рядом специфических особенностей.
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вленных контактов, ребенок отражает в
вербальной и невербальной формах основ�
ные компоненты представлений о том,
какой он есть или каким хочет быть.

Независимо от источника информации,
которая является основой формирования
представлений ребенка о самом себе, ос�
новным способом ее передачи служат вер�
бальная и невербальная коммуникации.
Ряд исследований [6, 7] позволил выявить,
что становление Я�концепции ребенка вза�
имосвязано и взаимообусловлено началом
активного усвоения языка, резким ростом
лексического запаса и широким использо�
ванием речи во всех областях деятельно�
сти. Через речевое опосредование предме�
том осознания ребенка становятся физиче�
ские, психические и социальные компонен�
ты, происходит их (когнитивная и эмоцио�
нальная) оценка.

Сообщая о себе в принятых в данном
языке речевых конструкциях, ребенок од�
новременно структурно оформляет пред�
ставление о себе и сознательно или бес�
сознательно самопрезентирует личность
для окружающих [9, 10]. 

Одной из форм самопрезентации явля�
ется самоописание (самоотчет). Ребенок в
процессе произвольной коммуникации или
по заданию формулирует в речевой форме
образ своего Я таким, как он видит себя
сам, или таким, каким он хотел бы предста�
вить себя окружающим. 

Самопрезентация не является полно�
стью тождественной Я�концепции, однако
нет сомнения, что Я�концепция влияет на
это высказывание (Г. Комбс). Степень, в
которой самопрезентация способна отра�
зить реальность Я�концепции индивида,
определяется следующими факторами (по
Р. Бернсу): ясностью индивидуального са�
мосознания, наличием адекватных симво�
лов для его выражения, готовностью инди�
вида к сотрудничеству [2]. Основными ин�
формативными параметрами вербальной
самопрезентации служат языковые (лекси�
ческие и семантические) единицы, а также
порядок представления человеком отдель�
ных компонентов самоописания, что может
быть косвенным признаком значимости от�

дельных компонентов Я�концепции для
него самого. Анализ лексики, используе�
мой ребенком в вербальной форме само�
презентации (самоописании), ее семанти�
ка, с точки зрения психологических, психо�
лингвистических, психолого�педагогиче�
ских подходов, являются источником ин�
формации как о структуре и сформирован�
ности отдельных компонентов самосозна�
ния, так и об уровне речевого развития
ребенка.

У детей дошкольного возраста с нару�
шением речевого развития вербальная
самопрезентация может служить источни�
ком информации как об уровне речевого
развития, так и о личностных особенностях
ребенка. 

Нами обследованы 52 дошкольника с
общим недоразвитием речи (ОНР) III уров�
ня в возрасте от 5 лет 6 месяцев до 6 лет 
2 месяцев, имеющих в анамнезе указания
на резидуальные поражения нервной
системы. Все дети являлись воспитанника�
ми специальных (логопедических) групп
ДОУ.

Изучение способности ребенка к знако�
во�символическому опосредованию своих
свойств, состояний осуществлялось путем
количественного и качественного анализов
вербальной самопрезентации (самоописа�
ния) на основе следующих методов: вер�
бальной самопрезентации «Расскажи о
себе» и «Путешествия в сказку». 

Вербальная самопрезентация 
«Расскажи о себе»

Цель. Анализ структурных компонентов
и лексических средств, используемых в
вербальной самопрезентации (самоописа�
нии) детей экспериментальной и контроль�
ной групп. 

Процедура исследования. Монолог осу�
ществлялся детьми в свободной форме как
развернутый ответ на просьбу эксперимен�
татора: «Расскажи мне о себе», фиксиро�
вался видеозаписью с последующим де�
тальным анализом. Учитывая наличие у де�
тей системного речевого недоразвития,
для расширения представлений о способах
и формах самоописания в течение трех за�
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нятий был организован просмотр муль�
типликационных фильмов, главными геро�
ями которых являлись животные, расска�
зывающие о себе. Просмотр не сопровож�
дался целевыми установками, возника�
ющее после него свободное обсуждение не
ограничивалось. Спустя неделю после про�
смотра детям в индивидуальной беседе
предлагалось рассказать о себе. Критерия�
ми оценки самопрезентации детей в дан�
ной методике были следующие:

характер и порядок представленности в
самопрезентации компонентов Я�физиче�
ского, Я�психического, Я�социального, что
позволяет оценить степень сформирован�
ности, актуальности и значимости указан�
ных компонентов самосознания для самого
ребенка и его способность к вербальной
самопрезентации;

способ самоописания (через перечисле�
ние частей тела, признаков; через облада�
ние предметами; через описание своих
действий и т.п.);

соотношение в самопрезентации когни�
тивных и эмоционально�оценочных компо�
нентов самосознания. К когнитивным ком�
понентам самосознания относили фактиче�
ски достоверную информацию о рассказ�
чике (мальчик, ученик, сын), а к эмоцио�
нально�оценочным – элементы самоотно�
шения (хороший, добрый);

особенности лексики, используемой ре�
бенком в самоописании:

количественные характеристики (коли�
чество слов, характеризующих различные
компоненты Я�концепции);

качественные характеристики (преиму�
щественное использование определен�
ных частей речи, особенности употребле�
ния слов, соотношение нейтральных и
эмоционально�оценочных лексем, сте�
пень вариативности лексических обозна�
чений);

особенности речевого поведения в ходе
самоописания (латентный период в ходе
поиска слов�обозначений, обращение за
помощью к экспериментатору, необходи�
мость наглядной опоры при самоописании,
степень оригинальности (стереотипности)
построения высказывания.

«Путешествие в сказку»

Цель. Анализ структурных компонентов
и лексических средств самостоятельного
монологического высказывания детей на
личностно значимую тему.

Процедура исследования. Ребенку пред�
лагалось назвать любимого сказочного
героя и рассказать, чем тот ему нравится,
чем он похож на этого героя и какими его
качествами он хотел бы обладать. Так как
в дошкольном возрасте отмечается тен�
денция переноса значимых для ребенка
(имеющихся у него самого и желаемых)
качеств на внешние, часто вымышленные,
сказочные образы, это задание позволяет
выявить имеющиеся и желаемые психиче�
ские качества ребенка. Критериями оценки
были параметры, использованные в мето�
дике «Расскажи о себе», и особое внима�
ние обращалось на степень идентифика�
ции ребенка со сказочным героем.

В результате анализа высказываний
методики содержат список наиболее ча�
стотных слов (использованных детьми), ко�
торые характеризуют когнитивный и эмо�
ционально�оценочный компоненты самосо�
знания. На данном материале проведено
изучение особенностей понимания лекси�
ческого значения наиболее частотных лек�
сем, что позволяет судить о степени осоз�
нанности их употребления (методика 
Р.И. Лалаевой, Н.В. Серебряковой [8]).

Изучение количественных и качествен�
ных показателей представленности в само�
презентации когнитивного и эмоциональ�
но�оценочного компонентов путем анализа
высказываний по методике «Расскажи о
себе» у дошкольников с ОНР показало, что
92% детей выполнили предложенное зада�
ние, представив самопрезентацию (само�
описание), состоящую в среднем из 8–12
фраз; 8% от общего числа обследованных
детей не выполнили задание (отказ от
выполнения задания, выраженный нега�
тивизм, самоописание, состоящее из 
1–2 фраз).

Самопрезентация детей, справившихся
с заданием, содержала элементы физиче�
ского, психического и социального Я.
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Средние величины представленности каж�
дого из компонентов в самопрезентации
(самоописании) членов эксперименталь�
ной группы показаны на рисунке. Дети
характеризовали свою «телесность» путем
детального перечисления частей тела или
физических умений. Описание физическо�
го Я было представлено пятью�шестью ко�
роткими стереотипными фразами. 

Приведем пример вербальной само�
презентации старших дошкольников с
ОНР.

Саша П. (6 лет 2 месяца, ОНР III уровня)
«Я Саша. У меня есть один пузик, одна
голова, две ручки, две ножки (пауза). На
ножках много лапок, на одной ножке пять
лапок и на другой пять лапок. А на голове
есть уши, глаза и один нос (пауза). У меня
есть голова, ноги, пузик и уши…».

Наташа О. (6 лет, ОНР III уровня) 
«Я большая уже. Могу бегать, прыгать, иг�
рать и спать, и кушать тоже могу (пауза).
Еще на занятиях сижу и маме помогаю
(пауза). У меня ножки хорошие, потому
прыгать и бегать, и догонять могу».

Основными способами самоописания
дошкольников являлись: перечисление,
описание частей тела; описание соверша�
емых действий; обладание предметами. 
В самопрезентации дети преимущественно
идентифицировали себя с представителя�
ми определенного пола (мальчик, девочка)
или с родителями.

В самоописаниях девочек практически
всегда (85%) присутствовало имя рассказ�

чицы. Девочки преимущественно ссыла�
лись на внешние признаки (платье, бантик,
туфельки, глаза, волосы); преобладали
оценочные параметры, характеризующие
внешний вид и психические особенности
(красивая, добрая, веселая). Мальчики в
вербальной самопрезентации не всегда
называли себя по имени (только в 56%).
Описывая себя, они делали максимальный
акцент на физическом Я (большие руки,
две ноги, большая голова). Преобладали
оценочные параметры, характеризующие
силу (я сильный, всех побеждаю, у меня в
руках сила), размеры тела (я большой, у
меня здоровые руки, большенные кулаки,
ноги огромные).

Важно отметить, что структура вербаль�
ной самопрезентации детей с ОНР была
стереотипна. Испытывая затруднения в про�
должении выполнения задания, дети много�
кратно возвращались к описанию тела,
лица, одежды, не касаясь психологических
или социальных характеристик личности. 

В структуре самопрезентации всех де�
тей с ОНР отмечались как эмоционально�
оценочные, так и когнитивные компоненты
самосознания, лексически представлен�
ные существительными и общеоценочны�
ми прилагательными (хороший, добрый,
веселый, сильный).

К примеру, Маша Н. (6 лет, ОНР III уров�
ня) отмечала: «Я Маша. Я девочка, хожу в
садик. Я красивая, потому что у меня много
красивых волос и красивый бантик завя�
зан».
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В среднем объем высказываний не пре�
вышал 13–15 фраз, содержащих описание
6–7 признаков. Наиболее полно детьми
охарактеризованы компоненты Я�физиче�
ского (4–5 признаков), Я�психическое (2–3
признака), Я�социальное (1–2 признака).
Большинство признаков фраз носило без�
оценочный либо общеоценочный характер.

В ходе выполнения задания дошкольни�
ки с ОНР проявляли низкую речевую актив�
ность, затруднялись в формулировке фраз,
что проявлялось в значительной продолжи�
тельности латентного времени, отводимого
на поиск слова�обозначения (от 7 до 43 се�
кунд). Процесс вербальной самопрезента�
ции у большинства детей опирался на свое�
образное «разглядывание себя», при кото�
ром дети как бы перечисляли увиденное.
Некоторое затруднение вызвало описание
лица, которое представлялось детьми схе�
матично, без детализации индивидуальных
особенностей, однако при возможности
видеть себя в зеркале количество характер�
ных признаков, описанных ребенком, значи�
тельно увеличивалось. Подсказки в виде
слов�опор, предложенных экспериментато�
ром, продуктивности высказываний не по�
вышали. Опорные слова не облегчали пост�
роения высказываний и, как правило, сте�
реотипно воспроизводились детьми без
включения в широкий речевой контекст. 

В отличие от вербальной самопрезента�
ции, описание любимого сказочного героя
дошкольниками с ОНР в задании «Путеше�
ствие в сказку» имело ряд количественных
и качественных особенностей.

Высказывания в 82% случаев начина�
лись с представления сказочного персона�
жа по имени и описания его психических и
социальных характеристик с их качествен�
ной оценкой. Далее дети описывали физи�
ческий облик героя.

Маша Н. (6 лет, ОНР III уровня) утвержда�
ла: «Он Леший. Он добрый. В лесу живет.
Всем зверям помогает и от злых спасает, и
кушаньем кормит (пауза). И жалетельный
он, всех детей, какие потерялись, жалеет и
домой проваживает. У него из шишки голо�
ва и руки как палочки и живот пузатый. Он
не красивый, только добрый. (пауза) Я не

хочу быть на него похожа, с такими руками
и ногами быть. Только хочу всем помогать,
как он, и доброй быть».

Основными способами описания сказоч�
ного героя были: описание его психических
качеств; перечисление индивидуальных
особенностей (богатырская сила, волшеб�
ный голос, хитрость и т.п.).

Дети значительно шире, чем в самопре�
зентации, использовали эмоционально�
оценочную лексику, обозначая как физиче�
ские, так и психосоциальные характеристи�
ки. Они характеризовали сказочных персо�
нажей, перечисляя детали одежды, ключе�
вые, характерные элементы тела, особен�
ности характера и поступки. 

Постоянный объем высказываний соста�
вил 10–18 фраз с представленностью объ�
ективных и субъективных элементов оценки,
содержащих описание 8–12 признаков. Для
описания физических характеристик они
использовали 5–6 признаков, психических –
3–5 признаков, социальных – 1–2 признака.
Более 50% детей соблюдали основные пра�
вила рассказа�описания.

При выполнении данного задания дети
показали более высокий уровень речевой
активности, чем при самоописании, они
более подробно и эмоционально описывали
сказочных героев, перечисляя их положи�
тельные личностные качества и физические
черты. Основной акцент дети делали на
характерных особенностях героев, которые
описывали, используя литературные выра�
жения, реплики из сказки («давным�давно»;
«сила богатырская»; «девица�красавица»;
«сивка�бурка»; «колобок…от бабушки ушел
и от дедушки ушел»). Латентный период
поиска слова был от 10 до 25 секунд. В про�
цессе рассказа дети обращались за помо�
щью к экспериментатору.

Наряду с достаточно успешным выпол�
нением задания по описанию сказочного
персонажа выявлялись значительные труд�
ности выделения детьми тех качеств героя,
которыми они сами хотели бы обладать.
Так, 82% детей с ОНР ответили на вопрос
односложно: «хочу тоже быть красивой
(доброй, умной), смелым, сильным», не
аргументируя причины. Детального срав�
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нения себя с героем дети не проводили, не
могли четко выделить качество (тела, со�
циального положения, характера), которое
было бы желательно для них самих. 

Проведенное нами исследование пока�
зало, что дошкольники с ОНР испытывают
значительные затруднения в вербальной
самопрезентации базовых компонентов са�
мосознания – физического, психического и
социального Я. Вероятно, в данном случае
причиной является несформированность
отдельных компонентов Я�концепции
вследствие трудностей речевого опосредо�
вания личностного опыта, что проявляется
в ограничении возможностей включения в
активное осознание телесных (проприоре�
цептивных, пространственных) ощущений,
опыта различных форм социального взаи�
модействия, наблюдений, приобретаемых
ребенком в ежедневной практике. Дейст�
вие, явление окружающей действительно�
сти, телесной или психической составляю�
щей личности ребенка, не обозначенное
словом или не осознанное в слове, не
включается в дальнейшем в контекст меж�
личностного взаимодействия, в должной
мере не преобразуется и не обогащается в
процессе осмысления, сравнения, накопле�
ния фактических данных и, соответственно,
не является полноценной основой личного
опыта ребенка. Кроме того, трудности вер�
бальной самопрезентации могут иметь в
основе нарушения сомато�пространствен�
ного гнозиса, ограничивающие возможно�
сти ребенка в адекватном восприятии и ос�
воении пространства тела.

Сравнительный анализ самопрезетации
и описания сказочного героя показал, что
именно в самоописании дошкольники с ОНР
демонстрируют выраженные затруднения в
поиске и правильном использовании эмо�
ционально�оценочной лексики, тогда как
описание «внешнего» объекта не вызывает
столь значительных трудностей, что под�
тверждает наше предположение о недоста�
точной сформированности самосознания у
этой категории детей и ограничении способ�
ностей к вербальной самопрезентации.

Для уточнения механизмов, обусловли�
вающих недостаточную способность к пере�

даче в речевом высказывании когнитивных
и эмоционально�оценочных компонентов Я�
концепции, было исследовано, насколько
осознанно используются ребенком те слова,
которыми он пользуется в самоописании,
какой «личностный смысл» (по определе�
нию Л.С. Выготского) он вкладывает в них.

Данная задача решалась путем анализа
осознанности лексем, наиболее часто упо�
требляемых детьми в этих заданиях. Осоз�
нанность употребления лексики выявля�
лась путем анализа способов объяснения
значения слов, использованных ребенком
(по методике Р.И. Лалаевой, Н.В. Серебря�
ковой [8]). Для решения данной задачи
нами были выбраны по 5 наиболее частот�
ных существительных, прилагательных и
глаголов, использованных детьми кон�
трольной и экспериментальной групп в
описании компонентов физического, пси�
хического и социального Я (см. таблицу).

Анализ объяснений значения слов дош�
кольниками с ОНР показал, что значитель�
ный процент ответов составили случайные
ассоциации и отказ от выполнения зада�
ния. Так, каждому из членов эксперимен�
тальной группы было предложено объяс�
нить значение 15 слов (всего 780 предъя�
влений задания в группе). В задании на
объяснение значения существительных
(260 предъявлений) было получено 11%
отказов, 6% случайных ассоциаций. В
задании на объяснение значения прилага�
тельных (260 предъявлений) было получе�
но 17% отказов, 5% случайных ассоциа�
ций. При объяснении значения глаголов –
15% отказов, 7% случайных ассоциаций. 

Следует отметить, что в эксперименталь�
ной группе не было ни одного случая объяс�
нения слова через конкретизацию его зна�
чения, описание дифференциальных приз�
наков. Согласно методике Р.И. Серебряко�
вой, Н.И. Лалаевой, способ определения
значения слов, применяемый дошкольника�
ми с ОНР, можно обозначить как денота�
тивный, что отражает их преимуществен�
ную ориентацию на внешние, несуществен�
ные признаки значения слова. Такая стра�
тегия объяснения значения слов свидетель�
ствует как о низком уровне развития языко�
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вой компетенции, так и о недостаточной
осознанности значений слов, использован�
ных в вербальной самопрезентации.

Выявлено, что наибольшую трудность
для детей с ОНР представляет объяснение
значений прилагательных, характеризую�
щих качественные особенности человека,
и глаголов, обозначающих социально нап�
равленные действия и психические акты.
Таким образом, можно отметить, что труд�
ности вербальной самопрезентации до�
школьников с ОНР обусловлены низким
уровнем речевого опосредования психиче�
ских и социальных компонентов личностно�
го опыта, в результате чего лексика, упо�
требляемая детьми в самоописании, не
несет необходимой смысловой нагрузки.

Таким образом, результаты анализа
вербальной самопрезентации дошкольни�
ков с ОНР демонстрируют трудности усво�
ения ими личностных характеристик языка,
выражающиеся в недостаточном осозна�
нии и представлении в самоописании ком�
понентов психического, физического и
социального Я, несформированности соот�
ветствующего возрасту уровня рефлексии.
В самоописании когнитивный компонент
самосознания представлен преимущест�
венно образом физического Я, психосоци�
альная составляющая самосознания отра�
жена недостаточно. Образ физического Я
также имеет ряд особенностей, в частно�
сти, ограниченно представлены категори�
зации телесных признаков и выделение су�

щественных идентификационных диффе�
ренциальных и интегральных параметров.
Мы предполагаем, что в основе данного яв�
ления лежат как церебрально�органиче�
ские нарушения, так и собственно речевое
недоразвитие, дефицитарность анализа,
синтеза и речевого опосредования внеш�
них и внутренних раздражителей, форми�
рующих телесность ребенка.

Низкий уровень осознания базовых ком�
понентов личности, в свою очередь, огра�
ничивает возможности применения лекси�
ки, обозначающей личностные характери�
стики человека, и включения ее в широкий
речевой контекст, что подтверждается в
ходе анализа способов объяснения значе�
ния слов, использованных детьми в вер�
бальной самопрезентации. 

Нарушения способности к анализу
внешних оценочных характеристик, труд�
ности перевода во внутренний план ключе�
вых компонентов личного физического и
социального опыта и их осмысление за�
трудняют формирование рефлексии, лежа�
щей в основе самооценки.

В целом результаты проведенного ис�
следования являются дополнительным
подтверждением того, что к концу до�
школьного возраста в типичных условиях у
детей с ОНР не формируется соответству�
ющий возрасту уровень развития базовых
компонентов личности, а вербальная само�
презентация характеризуется рядом специ�
фических особенностей.
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Т а б л и ц а 
Лексика, использованная детьми с ОНР, для описания компонентов физического,

психического и социального Я

Существительные Прилагательные Глаголы

Глаза (35) Сильный(ая) (30) Слышать (14)

Девочка (8) Красивый(ая) (25) Радоваться (27)

Мальчик (8) Добрый(ая) (42) Помогать (28)

Рот (38) Большой(ая) (23) Дружить (8)

Голова (44) Послушный(ая) (4) Бегать (31)
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The article describes a research on verbal self�presentation in preschool children with speech
disorders. The research was carried out on children with general speech underdevelopment (�
GSU) using experimental methods and methods of psycholinguistic analysis. Research results
reveal qualitative and quantitative rates of cognitive and emotional components of self�conscio�
usness in self�presentation. The author states that in typical conditions children with GSU do not
achieve the appropriate level of development of basic personality components by the end of
preschool age, which obviously affects their verbal self�presentation.

Keywords: general speech underdevelopment (GSU), verbal�self�presentation, experimental
methods, methods of psycholinguistic analysis, self�consciousness, speech mediacy, persona�
lly significant sense, self image, personality.
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Одной из важнейших проблем детского
развития является непринятие ма�

терью собственного ребенка или условное
его принятие. Под принятием А.С. Спива�
ковская понимает признание права ребен�
ка на присущую ему индивидуальность,
непохожесть на других, в том числе непо�
хожесть на родителей [5].

Непринятие собственного ребенка про�
исходит по многим причинам. Одной из
таких причин может быть тяжело проте�
кающая или нежеланная беременность.
Другими причинами негативного отноше�
ния могут явиться болезнь или увечие
ребенка, его непохожесть на других, низ�

кие способности, особенности характера
и темперамента. Данные факты натолкну�
ли нас на мысль о том, что неудовлетво�
ренность матери, а следовательно, и осо�
бенности ее отношения к нему, возможно,
обусловливаются степенью соответствия
ребенка ее идеальным образам и пред�
ставлениям. 

В качестве гипотезы мы предположили,
что существует взаимосвязь между мате�
ринскими представлениями о ребенке и
особенностями эмоционального взаимо�
действия с ним. Кроме того, должна быть
возрастная динамика в отношениях этих
факторов. 

Психология детскоDродительских отношений........................................................................................................................................

Материнские представления 
о ребенке 
и их связь 
с детскоDродительским 
эмоциональным взаимодействием

Статья посвящена сфере детско�родительского эмоционального взаимо�
действия, материнским представлениям о ребенке как фактору, оказываю�
щему влияние на становление эмоционально�ценностного отношения к ре�
бенку. На первом этапе исследования испытуемыми были женщины в пе�
риод ожидания ребенка на базе роддома в г. Люберцы, в школах будущих
мам и женских консультациях. Следующим шагом было исследование дет�
ско�родительского эмоционального взаимодействия в диадах «мать�ребе�
нок» младшего школьного и юношеского возрастов на базе московской
средней общеобразовательной школы № 590. Целью данного исследования
был анализ содержания материнских представлений о ребенке, степени их
адекватности и той роли, которую они играют во взаимодействии с ребенком.

Ключевые слова: материнские представления, эмоциональное взаимодей�
ствие, адекватность материнских представлений (мера рассогласования
представлений о ребенке с реальными личностными особенностями ребенка).
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Таким образом, целью нашего исследова�
ния стали фиксация содержания представле�
ний о ребенке, степени их совпадения с реаль�
ностью, а также выявление акта взаимовлия�
ния материнских представлений о ребенке с
особенностями взаимодействия с ним.

Для достижения цели были поставлены
следующие задачи:

1) теоретический анализ понятий 
«образ» и «представление» и эмоциональ�
ное взаимодействие в психологии;

2) разработка диагностических средств
для выявления содержания представлений
о ребенке;

3) исследование степени совпадения
идеальных материнских представлений о
ребенке с его реальными характерологиче�
скими особенностями;

4) анализ особенностей эмоционального
взаимодействия в ситуациях совпадения и
рассогласования идеальных представле�
ний с реальностью;

5) изучение различий в эмоциональном
взаимодействии с детьми у матерей с аде�
кватными и матерей с неадекватными
представлениями о ребенке;

6) исследование возрастной динамики
изменений эмоционального взаимодейст�
вия в связи с изменением представлений о
ребенке.

Исследование проводилось в три этапа.
На первом этапе осуществлялся анкет�

ный опрос женщин, находящихся на пос�
леднем триместре беременности. Нами бы�
ло разработано диагностическое средство
для выявления содержания представлений
о будущем ребенке, экспериментальное
исследование содержания представлений
о будущем ребенке и их полноты. Опрос
беременных женщин с помощью данно�
го средства проводился на протяжении
двух лет.

Целью данного этапа исследования яв�
ляется установление представлений о бу�
дущем ребенке, включающих как черты
самого малыша (физические и психологи�
ческие), так и представление о его воспи�
тании и особенностях ухода, его генезиса
и влияния на зарождающуюся систему
детско�родительских отношений.

Задачами первого этапа исследования
стали следующие:

1) разработка диагностического средст�
ва для выявления содержания представле�
ний о будущем ребенке;

2) эмпирическое исследование содержа�
ния представлений о будущем ребенке и их
полноты;

3) исследование степени совпадения
представлений с реальными особенностя�
ми ухода за ребенком;

4) анализ эмоционального взаимодей�
ствия матери и ребенка в ситуациях совпа�
дения и рассогласования идеальных пред�
ставлений и реальности, с которой столк�
нется женщина после родов;

5) исследование ориентировочной функ�
ции представлений при выборе родителем
реальных средств ухода и воспитания. 

На первом этапе нашего исследования
мы опрашивали женщин последнего три�
местра беременности, так как наличие
интересующих нас образов и представле�
ний наиболее возможно на этом этапе
(женщина уже ощущает своего ребенка, 
а также чувствует приближение родов).
Исследование проводилось на базе жен�
ской консультации при поликлинике № 102
при содействии врачей, на базе школ буду�
щих мам и пап, в том числе в «Школе для
пап и мам» при МГУ им. М.В. Ломоносова
под руководством М.Е. Ланцбург, а также в
роддоме г. Люберцы. 

При анализе результатов необходимо
учитывать особенности нашей выборки:
беременные женщины с неохотой идут на
контакт, вероятно, многие боятся говорить
о том сокровенном, о чем мы пытаемся
узнать, женщины в положении очень чув�
ствительны и суеверны. 

В результате мы получили 88 анкет, ана�
лиз которых позволил подтвердить нали�
чие искомых образов и представлений по
выделенным нами сферам и переменным,
между которыми был осуществлен поиск
связей. 

Реализация третьей нашей задачи, а
точнее, исследование генеза данных пред�
ставлений о ребенке в связи с его рожде�
нием производилось с помощью того же
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опросника, модифицированного нами по
содержанию. Модификация проходила пу�
тем изменения временной формы вопросов
(если в первом случае некоторые вопросы
задавались в форме будущего времени
относительно будущего ребенка, то теперь
вопросы были заданы в настоящем време�
ни). С помощью такой модификации мы
смогли проследить степень изменения или
совпадения, точнее, степень устойчивости
материнских представлений после родов.

Второй опрос проводился спустя некото�
рое время, после того, как все опрошенные
женщины родили, и их дети достигли опре�
деленного возраста (хотя бы 4 месяцев).
Нами было разослано около 70 писем тем
же женщинам, количество здесь зависело
от факта наличия координат адресатов.
Обратно вернулось, к сожалению, лишь 
20 писем. Подобное отсеивание части вы�
борки является характерной трудностью,
связанной с лонгитюдным исследованием.
Уменьшение размеров выборки может
происходить по разным причинам: из�за
болезни испытуемого или его переезда,
отказа принимать участие в опросе или
занятости и т.д. [3]. 

Далее мы проанализировали степень
совпадения представлений по первому оп�
роснику и по второму. Здесь нас интересо�
вало, насколько действенна ориентировоч�
ная функция представлений об особенно�
стях воспитания и ухода.

Для решения четвертой задачи вместе с
измененным опросником мы предлагали
женщинам следующие методики: «Роди�
тельское сочинение» О.А. Карабановой и
«Опросник детско�родительского эмоцио�
нального воздействия» (ОДРЭВ) для мате�
рей детей младенческого возраста Е.И. За�
харовой и Т.И. Никитиной (1999). 

Затем был осуществлен поиск связей
между степенью совпадения представле�
ний об индивидуально�личностных особен�
ностях и внешности ребенка и отношения к
нему. Таким образом, мы смогли просле�
дить связь между степенью совпадения
представлений и реальности и отношением
к ребенку, т.е. установить факт влияния
рассогласования ожиданий по поводу

внешности и его особенностей на отноше�
ние к ребенку.

Нами была предпринята попытка уста�
новления связей с помощью корреляцион�
ного анализа между всеми переменными,
введенными нами (всего 43) для устано�
вления их взаимосвязи.

На втором этапе мы обратились к иссле�
дованию материнских представлений и
особенностей эмоционального взаимодей�
ствия между матерями и их детьми в двух
возрастных группах: 9–10 лет и 16–17 лет,
по 88 человек в каждой группе.

На данном этапе целью было сравнение
особенностей эмоционального взаимодей�
ствия с детьми у матерей с адекватными
представлениями и у матерей с неадекват�
ными представлениями о ребенке в выше�
указанных детских возрастных группах.

Задачами второго этапа стали следую�
щие:

1) разработка диагностического средст�
ва для выявления степени рассогласова�
ния между идеальными материнскими
представлениями о характерологических и
темпераментальных особенностях ребенка
с реальными его чертами, т.е. для выявле�
ния степени адекватности материнских
представлений о ребенке;

2) сравнение эмоционального взаимо�
действия с детьми у матерей, имеющих
адекватные представления, с особенностя�
ми эмоционального взаимодействия у
матерей с неадекватными представления�
ми о своих детях.

Исследование проводилось в течение
трех лет на базе средней общеобразова�
тельной школы № 590 в третьих и одиннад�
цатых классах. В результате мы получили
две выборки по 88 человек, различающие�
ся по возрасту детей (9–10 лет и 16–17 лет).

Для исследования эмоционального вза�
имодействия на этом этапе мы также поль�
зовались методикой ОДРЭВ и «Родитель�
скими сочинениями».

Для измерения степени рассогласова�
ния между идеальными материнскими
представлениями о характерологических и
темпераментальных особенностях ребенка
с реальными его чертами, т. е. для выявле�

`
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ния степени адекватности материнских
представлений о ребенке мы разработали
следующее методическое средство: за ос�
нову нашей методики мы взяли многофак�
торный личностный опросник Р. Кеттелла
(детский и юношеский варианты), стандар�
тизованный на кафедре психологии разви�
тия СПбГУ. По аналогии с методикой Дем�
бо–Рубинштейна мы создали шкалы, соот�
ветствующие шкалам Кеттелла, крайними
показателями которых были полярные зна�
чения шкал последнего, например, по
шкале G наверху этой линии стояло значе�
ние «высокая совестливость», а внизу
«недобросовестность». Мы учли, что есть
шкалы, у которых высокое значение по Кет�
теллу говорит о меньшей степени выражен�
ности той или иной черты, как в шкале J. 
В материнских бланках по шкале J наверху
указано название черты характера, соот�
ветствующее низкому баллу в тесте.  

Женщины оценивали детей по этим
шкалам, в итоге мы получили информацию
о том, как каждая из этих женщин воспри�
нимает своего ребенка.

Матери должны были отметить на этой
линии точку, соответствующую, по их мне�
нию, особенностям характера их детей.
Таким образом, на руках у женщин были
бланки с четырнадцатью линиями, соответ�
ствующими значениям шкал Кеттелла.
Первые три (рост, сила, здоровье) предна�
значены для лучшего понимания задания,
в расчетах они не учитывались. Каждая
шкала была поделена на десять делений,
чтобы в дальнейшем мы могли присвоить
числовые значения ответам и сравнить их с
баллами в стенах, которые получили их
дети, отвечавшие параллельно на вопросы
опросника Кеттелла. 

Стены в тесте Кеттелла могут быть от 0
до 10, таким образом, каждый ребенок по
каждой шкале, характеризующей его ха�
рактер и темперамент, получил от 0 до 10,
а в бланках для матерей каждая шкала
поделена на 10 частей, так появилась воз�
можность сравнить материнские оценки и
детские черты, выявленные тестом Кеттел�
ла. Разница, являющая собой степень рас�
согласования материнских представлений

с реальными детскими особенностями,
находилась с помощью вычитания каждой
шкалы материнского бланка и бланка
теста, затем вычислялось среднее значе�
ние между идеальными материнскими
представлениями с реальными детскими
характерологическими и темпераменталь�
ными особенностями.

Формула подсчета была такова: (Амат�
Акет)+(Вмат�Вкет)+….+(Jмат�Jкет), полу�
ченная сумма делится на число шкал, та�
ким образом мы получаем среднее значе�
ние, демонстрирующее степень рассогла�
сования между материнскими представле�
ниями о ребенке с реальными чертами
ребенка.

Для выявления особенностей отношения к
ребенку мы использовали методику Е.И. За�
харовой ОДРЭВ. С помощью этой методи�
ки мы получили количественные значения
по трем блокам, выделенным Е.И. Захаро�
вой (чувствительность, эмоциональное
принятие, поведенческие проявления). 

Средние значения по каждому блоку
ОДРЭВ у всех женщин и меры рассогласо�
вания соответственно были обработаны в
программе SPSS.

На данном этапе с помощью описатель�
ной статистики мы разбили каждую воз�
растную группу на две подвыборки (в млад�
шей группе обнаружилась и выборка жен�
щин со средним показателем рассогласо�
вания): 1) женщины с высокой мерой рас�
согласования (с неадекватными предста�
влениями), 2) женщины с низкой степенью
рассогласования (с адекватными предста�
влениями). Данные распределились так:
среди матерей третьеклассников 42% имеют
адекватные представления о своих детях,
44% – неадекватные, среди матерей один�
надцатиклассников 48% имеют адекватные
представления, а 52% – неадекватные.

Следующим шагом была проверка на
значимость различий в особенностях эмо�
ционального взаимодействия матерей и
детей у групп с адекватными и у групп с
неадекватными представлениями.

Далее с помощью коэффициента корре�
ляции Пирсона мы выявили меру связи
между адекватностью материнских пред�
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ставлений о ребенке и эмоциональным
взаимодействием с ним внутри выделен�
ных подгрупп в двух возрастных группах.

На третьем этапе исследования мы ста�
вили следующую цель: проследить воз�
растную динамику в отношениях между
адекватностью материнских представле�
ний и особенностями эмоционального
взаимодействия с ребенком.

Задачами третьего этапа были следую�
щие:

1) сравнить общие тенденции изменения
эмоционального взаимодействия по мере
взросления ребенка, начиная с младенче�
ского возраста;

2) сравнить общие тенденции изменения
степени адекватности материнских пред�
ставлений по мере взросления ребенка.

3) сравнить характер взаимосвязей
между этими факторами у двух возрастных
групп.

Сопоставив средние числовые значения
по трем блокам ОДРЭВ в разных возраст�
ных группах, мы можем выявить возраст�
ную динамику изменения характера эмо�
ционального взаимодействия с ребенком.

Сравнение средних числовых значений
адекватности материнских представлений
в двух возрастных группах позволяет вы�
явить возрастную динамику изменения
адекватности этих представлений.

Далее мы можем проследить, как меня�
ется взаимовлияние двух вышеуказанных
факторов в отношении друг друга.

По ходу исследования были получены
данные, свидетельствующие о связи меж�
ду степенью рассогласования самооценки
старших подростков и материнского вос�
приятия ребенка с эмоциональным взаимо�
действием между ними.

Нами описаны некоторые особенности,
обнаруженные в сочинениях матерей с
адекватными и неадекватными предста�
влениями о ребенке. 

Полученные результаты

С помощью описательной статистики
мы получили средние значения по ОДРЭВ
для каждой возрастной группы, а также
средние баллы по нашей методике. Таким

образом, мы смогли сравнить две вы�
борки.

Степень рассогласования материнских
представлений с реальными детскими осо�
бенностями распределилась следующим
образом:

Самым низким показателем по блоку
эмоционального принятия является балл,
равный 1,9. Он продемонстрирован мате�
рями детей 9–10 лет. Самый высокий балл
(4,8 из возможных 5) продемонстрирован
матерями одиннадцатиклассников, что го�
ворит о том, что чувства матери к ребенку
развиваются по мере его взросления.

По выборке III класса с помощью корре�
ляции мы обнаружили следующие связи
при р=0,01 между:

мерой рассогласования представлений
матери с реальностью (назовем ее МР) и
блоком чувствительности ОДРЭВ (�0,658);

мерой рассогласования и эмоциональ�
ным принятием (�0,546);

мерой рассогласования и поведенчески�
ми проявлениями отношения (�0,569).

Внутри ОДРЭВ есть высокая мера связи
между шкалами этого опросника: между
чувствительностью и эмоциональным при�
нятием (0,673), между чувствительностью и
поведенческими проявлениями (0,672),
между эмоциональным принятием и пове�
денческими проявлениями (0,643).

По выборке XI класса получены следую�
щие меры связи при р=0,01 между мерой
рассогласования и поведенческими прояв�
лениями отношения (0,329).

Внутри ОДРЭВ есть высокая мера связи
между шкалами этого опросника: между
эмоциональным принятием и поведенче�
скими проявлениями (0,63).
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Рассогласование III класс XI класс

Минимальное 1,2 1,3

Максимальное 4 3,5

Среднее 2,5 2,4

Т а б л и ц а 
Мера рассогласования материнских

представлений с реальностью 



Выводы

• Матери одиннадцатиклассников в
среднем имеют меньшую степень рассогла�
сования идеальных представлений с реаль�
ностью, максимальное расхождение у мате�
рей 9–10�летних детей – 4 балла, у матерей
одиннадцатиклассников – всего лишь 3,5.
Из этого можно заключить, что по мере
взросления ребенка матери начинают вос�
принимать своих детей более адекватно. 

• Имеют место различия в отношениях
матерей к детям разных возрастных групп.
Эмоциональное принятие у матерей один�
надцатиклассников в среднем выше, у них
нет столь низких показателей, как у мате�
рей детей 9–10 лет. Это может быть вызва�
но разными причинами. У матерей взро�
слых детей, воспринимающих и оцениваю�
щих их более адекватно, формируется бо�
лее уверенное  положительное отношение
к своим детям. В данном случае образ ре�
бенка в большей мере оказывает ориенти�
ровочную функцию, рождая более позитив�
ное отношение к ребенку (если знаю, что
ожидать, то лучше отношусь). 

• Данные корреляционного исследова�
ния говорят о следующем: 

1) у матерей детей младшей группы выяв�
лен факт обратной взаимосвязи меры рас�
согласования и отношения, т. е. чем больше
мера рассогласования, тем ниже показате�
ли, свидетельствующие о степени позитив�
ности отношения. Так, если представление
женщины о ее ребенке менее адекватно, то
ее чувствительность, вероятно, ниже, чем у
женщины, представления о ребенке которой
соответствуют реальности в большей степе�
ни. То же и с такими показателями, как эмо�
циональное принятие и поведенческие про�
явления отношения. Таким образом, можно
предположить, что ориентировочная функ�
ция образа еще не столь сильна у матерей
детей младшей возрастной группы;

2) чувства по отношению к ребенку раз�
виваются по мере его взросления;

3) по мере взросления ребенка поведенче�
ские проявления, например, стремление к
телесному контакту, оказание эмоциональ�
ной поддержки, ориентация на состояние

ребенка и умение воздействовать на это
состояние становятся в среднем менее выра�
женными. Однако у матерей одиннадцати�
классников степень рассогласования идеаль�
ных представлений о ребенке взаимосвязано
с поведенческими проявлениями отношения:
чем больше это рассогласование, тем боль�
ше поведенческих проявлений появляется у
матери по отношению к ребенку, и, наоборот,
чем адекватнее образ, тем меньше мать ори�
ентирована на контакт. Такая закономер�
ность может свидетельствовать о том, что не�
адекватность представлений о ребенке
может подталкивать некоторых женщин к
более детальному познанию своего ребенка,
поэтому они могут быть более внимательны�
ми к нему. Или же сверхориентация на ребен�
ка, его состояния, свойственная матерям с
гиперопекой, может быть объяснена иска�
женностью восприятия у таких матерей.
Известно, например, что матери, демонстри�
рующие гиперопеку, недооценивают своих
детей, им свойственна мистификация пред�
ставлений, даже некоторая инвалидизация
ребенка. Еще одной причиной подобной вза�
имосвязи могут быть особенности подростко�
вого возраста: оказывать воздействие на
ребенка становится все сложнее;

4) высокие показатели меры связи вну�
три блоков ОДРЭВ еще раз подтверждают
валидность и надежность данной методики. 

Заключение

Нам удалось установить, что существу�
ет взаимосвязь между степенью рассогла�
сования материнских представлений о
ребенке с его реальными особенностями
характера и материнским отношением к
ребенку. 

Нами разработана методика, выявляю�
щая степень рассогласования материнских
представлений с реальностью, что позво�
лит в индивидуальной работе с семьей кор�
ректировать материнские представления, 
а следовательно, делать более благоприят�
ным отношение к ребенку.

В дальнейшем мы планируем проводить
работу в парах «мать�ребенок», напра�
вленную на оптимизацию эмоционального
взаимодействия.
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Mother's Notions About Child and Their Relation 
to ParentDChild Emotional Interaction

A.A. Petrova,
Psychologist at the Elementary School № 590

The article focuses on parent�child emotional interaction and on mother's notions
about her child as a factor that affects maternal emotional attitude towards the
child. On the first phase of the research the subjects were pregnant women, on the
second – 'mother�child' pairs (these pairs included school�aged children as well as
adolescents). The purpose of the study was to analyse mothers' notions about
their children (or pregnant women's expectations of their future children), the
adequacy of these notions, and the role they play in mother�child interaction.

Keywords: maternal notions, emotional interaction, adequacy of maternal percep�
tions.

References

1. Zaкharova E.I. Osobennosti emocional'noi 
storony detsko�roditel'skogo vzaimodeist�
viya // Psiholog v detskom sadu. 2002. 
№ 1 
2. Metody issledovaniya v psihologii: kvazieks�

periment / Pod red. T.V. Kornilovoi. M., 1998. 
3. Nikitina T.I. Vliyanie emocional'nogo vzaimo�
deistviya s mater'yu na psihicheskoe razvitie re�
benka v rannem vozraste: diplomnaia rabota.
MGU, 1999.
4. Spivakovskaya A.S. Kak byt' roditelyami. M.,
1986.



А.Г. Бугрименко,*
аспирант кафедры психологии образо*
вания и педагогики, старший специа*
лист компании Экопси Консалтинг 

Начиная обучение в вузе, бывший
школьник сталкивается с рядом изме�

нений: во�первых, резко снижается уро�
вень внешнего контроля за деятельностью
студента; во�вторых, изменяется структура
самой учебной деятельности – мотивы уче�
ния дополняются и тесно переплетаются с
профессиональными мотивами; в�третьих,

происходит вхождение в новую социаль�
ную общность – «студенчество» [15]. В све�
те таких изменений особенно важным ста�
новится вопрос мотивации студентов. Для
того чтобы учебная деятельность протека�
ла успешно, студент должен самостоятель�
но планировать, реализовывать и контро�
лировать свою учебную деятельность. 
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Внутренняя и внешняя 
учебная мотивация 
у студентов педагогического вуза

Статья посвящена специфике учебной мотивации студентов педагогическо�
го вуза, а также влиянию на учебную деятельность студентов внутренней и
внешней учебной мотивации.
Для диагностики внутренней и внешней учебной мотивации были использо�
ваны специальные методики («Методика измерения временных интерва�
лов», методика «Составление учебного плана», «Экспертная оценка и само�
оценка выраженности внутренней и внешней учебной мотивации»).
Проведенное исследование позволило сделать вывод о том, что учебная
деятельность внутренне и внешне мотивированных студентов различается.
Преимущественно внутренне мотивированные студенты более «погруже�
ны», «включены» в учебный процесс. Для них характерна мотивация само�
определяемой учебной деятельности: они более активны, сознательны, про�
извольны в планировании учебной деятельности. Они уделяют равное вни�
мание как общеобразовательным, так и узкопрофессиональным предме�
там. Причем преимущественно внутренне мотивированные студенты боль�
ше ориентированы на процесс и результат учебной деятельности, чем на
внешние по отношению к ней факторы. 
Учебная деятельность мотивированных внешне студентов характерна для
мотивации заданного учения. Такие студенты в меньшей степени произ�
вольны в организации учебного процесса, меньше «погружены» в учебную
деятельность. Ими движут не столько познавательные или профессиональ�
ные мотивы, сколько внешние по отношению к процессу и результату учеб�
ной деятельности факторы.

Ключевые слова: учебная мотивация, внутренняя мотивация, внешняя
мотивация.
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А для этого необходима достаточно выра�
женная мотивация учения. Важно также,
чтобы сама структура учебно�профессио�
нальной мотивации обеспечивала верную
направленность деятельности учения. Од�
ним из важных вопросов, стоящих на дан�
ный момент перед психологией высшей
школы, является вопрос влияния внутрен�
ней и внешней мотивации на эффектив�
ность учебной деятельности.

Целью нашего исследования было вы�
явить специфику учебной мотивации сту�
дентов педагогического вуза, а также оп�
ределить, какое влияние оказывает на
учебную деятельность студентов внутрен�
няя  и внешняя учебная мотивация.

Представления о внутренней мотивации
учебной деятельности студентов

Учебная мотивация – «…частный вид
мотивации, включенной в деятельность
учения, учебную деятельность» [6]. Как и
любой другой вид мотивации, учебная мо�
тивация системна и характеризуется в пер�
вую очередь направленностью, устойчиво�
стью и динамикой. В русле изучения учеб�
ной мотивации как таковой центральным
вопросом зачастую становится вопрос о
структуре учебной мотивации, видах моти�
вов, ее составляющих.

Ряд исследователей в учебной мотива�
ции выделяют познавательные мотивы,
связанные с содержанием учебной дея�
тельности и процессом ее выполнения, а
также социальные мотивы, обусловленные
различными социальными отношениями
учащегося с другими людьми [5, 4, 11, 1,
13, 19]. Среди познавательных мотивов, в
свою очередь, выделяют широкие познава�
тельные мотивы, определяющиеся ориен�
тацией человека на усвоение новых зна�
ний, и учебно�познавательные мотивы,
характеризующиеся ориентацией на усво�
ение способов добывания знаний, а также
мотивы самообразования – направлен�
ность на самостоятельное совершенство�
вание способов получения знания. К со�
циальным мотивам относят: широкие со�
циальные мотивы – стремление быть по�
лезным обществу, узкие социальные (пози�

ционные) мотивы – желание занять опре�
деленную позицию в социуме, заслужить
авторитет, а также мотивы социального
сотрудничества – стремление к осознанию,
анализу способов и форм своего сотрудни�
чества с окружающими, к постоянному со�
вершенствованию этих форм. Ряд исследо�
вателей (Л.И. Божович, П.М. Якобсон и др.)
постулируют необходимость присутствия
обеих составляющих (познавательных и
социальных мотивов) для эффективности
учебной деятельности.

Также выделяются позитивная и нега�
тивная познавательные мотивации, связан�
ные с осознанием негативных послед�
ствий, которые могут возникнуть в связи с
выполнением или невыполнением опреде�
ленного действия.

Актуальным для понимания мотивации
учебной деятельности является ее деление
на знаемые и реально действующие моти�
вы. А.Н. Леонтьев отмечает, что соотноше�
ние «только понимаемых» и «реально дей�
ствующих» мотивов в процессе развития
ребенка меняется: первые могут превра�
титься во вторые, если взрослый сможет
закрепить, поощрить у ребенка успешный
результат работы [9]. Данный механизм
трансформации мотивов обозначается им
как сдвиг мотива на цель.

Е.Ю. Патяева разделяет виды учебной
мотивации на основе различных типов си�
туаций учения [14]. 

Мотивация заданного учения основана
на действиях, которые учащемуся велели
выполнить. Заданное учение характерно
для «исполнителей», не умеющих самосто�
ятельно определить общее направление
своих действий, рефлексировать основа�
ния своих действий и действий другого,
осуществлять продуктивное взаимодей�
ствие с другими. 

Мотивация стихийного учения основана
на действиях учащегося «по желанию», опи�
рающихся на его естественную любозна�
тельность. По мнению Е.Ю. Патяевой, такой
тип учения может оказаться нестабильным
и бессистемным, так как не учит ставить
определенные цели и достигать их, преодо�
левать трудности на пути их достижения. 
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Особым типом мотивации характеризу�
ется самоопределяемая учебная деятель�
ность. Способность учащегося к самоопре�
делению включает осознание своих моти�
вов и ценностей, умение принимать реше�
ния в ситуации конфликта побуждений и
чувств, формулировать свою позицию,
обосновывать и отстаивать ее, принимать
решение с учетом различных позиций, дей�
ствовать произвольно и целенаправленно.

Учебная мотивация, вырастающая из
потребности в новых впечатлениях, в ходе
обучения в школе претерпевает значитель�
ные изменения. Это касается как социаль�
ных, так и познавательных мотивов, при�
чем каждая из этих составляющих имеет
характерную динамику на каждом этапе – в
младшем, среднем и старшем школьном
возрасте [7]. Учебная мотивация студентов
также обладает своей спецификой: в ней
постоянно сочетаются собственно учебный
и профессиональный компоненты. В связи
с этим в структуре учения можно выделить
собственно мотивы учения как «направлен�
ность деятельности учащегося на отдель�
ные стороны учебной деятельности» [10, 5],
и профессиональные мотивы как «внутрен�
ние побуждения, определяющие напра�
вленность активности человека в профес�
сиональном поведении в целом и ориента�
ции человека на разные стороны самой
профессиональной деятельности» [11].
Профессиональные мотивы также опреде�
ляют как «мотивы, подвигающие субъекта
к совершенствованию свой деятельности –
ее способов, средств, форм, методов и
т.п.», «мотивы роста, реализующие в дея�
тельности направленность на производ�
ство, а не на потребление» [2].

Относительно эффективности учебной
деятельности, побуждаемой познаватель�
ными и профессиональными мотивами,
существуют три точки зрения:

1) доминирование профессиональных
мотивов приводит к снижению результатов
в познании, так как профессиональная мо�
тивация является внешней по отношению 
к процессу познания  [12];

2) желательно чтобы профессиональные
мотивы были ведущими в иерархии мотивов

студентов, так как профессиональные моти�
вы по сравнению с познавательными более
интенсивно влияют на эффективность учеб�
ной деятельности студентов [17, 16];

3) познавательные и профессиональные
мотивы в учебной деятельности студента
тесно связаны между собой и повышают ее
продуктивность.

Мотивы, входящие в структуру учебной
мотивации, также делят на внутренние и
внешние. Внутренне мотивированной  мож�
но назвать деятельность, средство (дейст�
вие) и цель которой тематически связаны
друг с другом, так что деятельность осу�
ществляется ради своего собственного
содержания. Соответственно, к внутренней
учебной мотивации в студенческом возра�
сте можно отнести познавательные и под�
линно профессиональные мотивы. Внеш�
ними по отношению к учебной деятельно�
сти мотивами будут позиционные мотивы,
многочисленные прагматические мотивы –
возможность будущего трудоустройства,
отсрочки от армии и т. д. Ряд исследовате�
лей анализируют продуктивность учебной
деятельности, побуждаемой внутренними и
внешними учебными мотивами. В.И. Чир�
ков [18] делает обзор и резюмирует запад�
ные экспериментальные исследования
влияния внешней и внутренней мотивации
на деятельность человека. Он отмечает,
что внешняя мотивация убывает с исчезно�
вением внешнего подкрепления, снижает
креативность, спонтанность; связана с пре�
обладанием отрицательных эмоций; облег�
чает выполнение деятельностей, имеющих
алгоритм их реализации, однако снижает
качество и объем решения эвристических
задач. При этом люди с преобладанием
внешней мотивации предпочитают выби�
рать простые задачи или только те, за
которые они получат вознаграждение.

В противовес этому внутренняя мотива�
ция связана с более высоким уровнем ког�
нитивной гибкости, креативности, ростом
самоуважения, преобладанием позитив�
ных эмоций: интереса, удовлетворения от
работы. Что касается обучения, внутренняя
мотивация коррелирует с лучшим запоми�
нанием материала, высоким уровнем усво�
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ения, предпочтением решения оптимально
трудных задач. В исследовании А.К. Мар�
ковой также можно найти позитивные по�
казатели наличия внутренней учебной мо�
тивации [11].

Требования к методике изучения 
учебной мотивации

Для измерения внутренней учебной
мотивации студентов мы постарались скон�
струировать комплекс методик, который по
возможности удовлетворял бы следующим
условиям:

измеряется интенсивность не только зна�
емых, но и реально действующих мотивов;

методики «перекрывают» и дополняют
друг друга: для анализа используется нес�
колько возможных индикаторов наличия
внутренней учебной мотивации;

получена всесторонняя оценка особен�
ностей учебной мотивации каждого испы�
туемого: его самооценка, оценка однокурс�
ников, преподавателей, стороннего наблю�
дателя;

изучается содержательная сторона, ка�
чественные характеристики внутренней
мотивации студентов, а также количе�
ственная сторона – интенсивность внутрен�
ней мотивации.

Конструируя методику диагностики вну�
тренней мотивации, мы опирались на пред�
ставления Х. Хекхаузена и М. Чиксентми�
хайи о специфике внутренней мотивации.
Согласно этим представлениям, о внутрен�
ней мотивации можно говорить, если име�
ются:

«радостная поглощенность действием»,
когда человек полностью сконцентрирован
на деятельности, его внимание сосредото�
чено исключительно на ней, он получает
чувство радости, удовлетворения от вы�
полняемой деятельности;

эндогенность, однородность тематики
действия и его цели, когда действие осу�
ществляется ради своего собственного
содержания.

Методы исследования

Для диагностики внутренней учебной
мотивации мы использовали три методики.

Методика «Составление учебного пла*
на». Испытуемым предлагался перечень
учебных предметов, входящих в учебный
план по их специальности, и ряд дополни�
тельных предметов. Напротив предметов,
которые в соответствии с учебным планом
предполагалось изучать в текущем учебном
году, указывалось количество часов, отве�
денных на них в учебном плане. Каждого
испытуемого просили, внимательно ознако�
мившись со списком дисциплин, составить
проект такого плана на данный учебный год,
который подходил бы лично ему. Для этого
было необходимо отметить те предметы из
указанных, которые стоит проходить в этом
году, а при необходимости добавить в учеб�
ный план дисциплины по желанию самого
студента. Также следовало отметить, сколь�
ко часов желательно отвести на этот пред�
мет. Выбор каждого предмета студенты
должны были обосновать (почему выбрали
именно этот предмет и почему решили по�
святить ему такое количество часов).

Методика базируется на представлениях
Х. Хекхаузена о внутренне мотивированных
действиях как о действиях, цель и тематика
которых по содержанию эндогенны. По этой
методике измеряется общий мотивацион�
ный фон (насколько заинтересованно испы�
туемый анализирует предметы учебного
плана, насколько он проактивен в выборе
предметов на данный учебный год), а также
оцениваются мотивировки, которые испы�
туемый предлагает для объяснения выбора
того или иного предмета. Данная методика
не дает возможности судить о реальных це�
лях учебной деятельности студентов, одна�
ко позволяет составить о них некоторое
косвенное представление.

Методика «Оценка временных интерва*
лов». В ходе лекционных занятий через не�
равные интервалы времени (через 17, 43 и
63 минуты после начала занятия) экспери�
ментатор просил испытуемых, не глядя на
часы, отметить, сколько времени, как они
думают, прошло с начала занятия.

Оценка проводилась на трех случайно
выбранных занятиях.

В основе методики лежит идея мотива�
ционной обусловленности перцептивных

`
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искажений: для человека внутренне моти�
вированного, погруженного в состояние
«потока», время воспринимается как теку�
щее быстрее. Данная методика предпола�
гает, что по искажениям восприятия време�
ни можно судить о наличии чувства «пото�
ка» у испытуемых и, следовательно, о на�
личии внутренней учебной мотивации.

Баллы по этой методике определялись
следующим образом: суммировалась отно�
сительная величина расхождений между
воспринимаемым и реальным временем. То
есть балл подсчитывался по формуле: 

N = Σ∆t=(t1real – t1sub) + (t2real – t2sub) +
+(t3real – t3sub), 

где t1real, t2real, t3real – время, прошед�
шее с момента начала занятия до первого,
второго и третьего замеров соответственно;
t1sub, t2sub, t3sub – субъективная оценка ис�
пытуемым времени, прошедшего с момента
начала занятия до первого, второго и треть�
его замеров соответственно.

Методика «Экспертная оценка и само*
оценка выраженности внутренней мотива*
ции». По завершении учебного занятия каж�
дому испытуемому выдавался набор из 
10 карточек, на 5 из которых были приведе�
ны характеристики, присущие внутренне
мотивированному человеку, и 5 – внешне
мотивированному. (Индикаторы, используе�
мые в данной методике, также соответству�
ют индикаторам внутренней мотивации, вы�
деляемым М. Чиксентмихайи и Х. Хекхаузе�
ном.) Испытуемых просили выбрать из
предложенного набора карточек те характе�
ристики, которые в наибольшей степени
описывают его применительно к данному
занятию. Таким образом, диагностирова�
лась самооценка выраженности внутренней
и внешней мотивации. Аналогичным обра�
зом, с помощью тех же карточек, мы выяс�
нили, как оценивают выраженность внут�
ренней и внешней учебной мотивации у
каждого студента другие студенты, препо�
даватель, а также сторонний наблюдатель.

Испытуемые

Экспериментальное исследование внут�
ренней учебной мотивации у студентов
проводилось на базе факультета специаль�

ной педагогики и специальной психологии
Московского городского педагогического
университета в 2004–2005 гг. В экспери�
менте принял участие 161 человек (студен�
ты второго, третьего, четвертого и пятого
курсов кафедр логопедии, специальной пе�
дагогики, специальной психологии). Выбор
испытуемых осуществлялся по следующе�
му основанию: студенты должны иметь не�
которое представление об учебном процес�
се в университете, о специальности, кото�
рую они изучают.

Результаты

Первой нашей задачей было определе�
ние меры согласованности результатов ме�
тодик, диагностирующих уровень внутрен�
ней учебной мотивации у студентов. Для
количественного анализа данных нами ис�
пользовался статистический пакет SPSS
11.0 for Windows (метод ранговой корреля�
ции Спирмена). Более подробно получен�
ные коэффициенты корреляций по методи�
кам представлены в таблице.

Были выявлены следующие корреляции
между переменными:

1. Корреляция самооценки выраженно�
сти внутренней мотивации и оценка други�
ми учениками выраженности внутренней
мотивации у данного студента (Rs = 0,544
при  p < 0,1). 

2. Корреляция самооценки выраженно�
сти внешней учебной мотивации и оценки
другими студентами данного показателя у
студента (Rs = 0,541 при p <0,1).

3. Оценки выраженности внутренней
мотивации, поставленные студентам пре�
подавателями, не обнаружили  корреляций
ни с одним из показателей внутренней мо�
тивации ни по одной из методик, а также
каких�либо значимых связей с другими пе�
ременными, измеряемыми в исследова�
нии, кроме одной. Оценки внутренней мо�
тивации студентов, данные преподавателя�
ми, показали обратную корреляцию с дан�
ными о социометрическом статусе студен�
тов, полученными по социометрической
методике (Rs = �0,471 при p < 0,5). Это
наблюдение позволило предположить, что
при оценке преподавателями внутренней
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мотивации они ориентировались в значи�
тельной мере на позицию студента в кол�
лективе: чем реже студент выбирается од�
нокурсниками в партнеры по общению, тем
более внутренне мотивированным считают
его преподаватели. В связи с неопределен�
ностью критериев, по которым преподава�
тели оценивали мотивацию студентов, дан�
ный параметр в дальнейшем исследовании
во внимание не принимался.

4. Показатель суммарного отклонения в
субъективном восприятии времени также
продемонстрировал отрицательные корре�
ляции с самооценкой студента собственной
внутренней мотивации и оценками его вну�
тренней мотивации, данной другими сту�
дентами (Rs = �0,510 при p < 0,5); (Rs = 
= �0,529  при p < 0,5). То есть чем выше оце�
нивается уровень внутренней мотивации у
студента, тем быстрее «бежит» для него
время занятия, тем в большей степени он
склонен недооценивать время, прошедшее
с момента начала занятия. Также показа�

тель, полученный в методике «Оценка вре�
менны х интервалов», продемонстрировал
положительную корреляцию с оценкой вы�
раженности внешней мотивации, данной
самим студентом (Rs = 0,433 при p < 0,5).
Связи между отклонениями в воспринимае�
мом времени и оценкой внешней учебной
мотивации другими студентами обнаруже�
но не было (Rs = 0,063). 

Таким образом, можно говорить о том,
что методика оценки временных интерва�
лов и методика экспертной оценки и само�
оценки внутренней мотивации дают в высо�
кой степени согласованные результаты и
измеряют одну и ту же эмпирическую ре�
альность.

В ходе качественного анализа особенно�
стей внутренней мотивации были выявле�
ны следующие закономерности:

1. Характеризуя уровень своей учебной
мотивации, студенты чаще дают описания,
свойственные внутренней учебной мотива�
ции. Причем 72% студентов вообще не

`
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Т а б л и ц а
Корреляции показателей мотивации

Показатели
мотивации

СinУМ СextУМ ДinУМ ДextУМ ПinУМ ОСВВ

СinУМ 1,000 �0,483* 0,544** �0,353 0,168 �0,510*

СextУМ �0,483* 1,000 � 0,541** 0,133 0,433**

0,539**

ДinУМ 0,544** �0,539** 1,000 �0, 458* 0,098 �0,529*

ДextУМ �0,353 0,541** �0,458* 1,000 �0,116 0,063

ПinУМ 0,168 0,133 0,098 �0,116 1,000 �0,189

ОСВВ �0,510* 0,433* �0,529* 0,063 �0,189 1,000

Коэффициент пo корреляции: 
*  корреляции на уровне значимости 0,05;
**  корреляции на уровне значимости 0,01.
Используемые обозначения:
inУМ – внутренняя учебная мотивация;
extУМ – внешняя учебная мотивация;
СinУМ – самооценка студентом выражен�

ности внутренней учебной мотивации;

ДinУМ – оценка выраженности внутренней
учебной мотивации у студента, поставленная
другими студентами;

ПinУМ – оценка выраженности внутренней
учебной мотивации у студента, данная препо�
давателем;

ОСВВ – показатель суммарного отклоне�
ния в субъективном восприятии времени.



присвоили себе каких�либо характеристик,
соответствующих внешней мотивации.
Большинство студентов (80%) присвоили
себе 3–4 характеристики, соответству�
ющие внутренней мотивации (при макси�
муме – 5).

2. Наиболее часто упоминаемой студен�
тами мотивировкой является актуальность
получения знаний для будущей профессио�
нальной деятельности. На наш взгляд, эта
мотивировка соотносится с узкими соци�
альными (позиционными) мотивами. Вто�
рой по частотности мотивировкой назы�
вался интерес к содержанию получаемых
знаний. Здесь мы, скорее, можем говорить
о широких познавательных мотивах, ха�
рактеризующихся ориентацией человека
на усвоение новых знаний, в меньшей сте�
пени – об учебно�познавательных мотивах
и мотивах самообразования. Учащиеся ча�
ще отмечают свой интерес к самим зна�
ниям, чем к способам получения этих зна�
ний. В наименьшей степени выражено то,
что относится к широким социальным мо�
тивам.

3. В мотивировках выбора предметов,
приведенных в методике «Составление
учебного плана», не наблюдалось мотиви�
ровок, соответствующих негативной моти�
вации (боязни плохих оценок, стремлению
к избеганию неудач). Данный факт свиде�
тельствует, по�видимому, о высокой степе�
ни социальной желательности, сказыва�
ющейся на результатах, полученных по
данной методике.

По результатам методик «Измерение
временных интервалов» и «Экспертная
оценка и самооценка выраженности внут�
ренней учебной мотивации» мы разделили
всех студентов на две группы: группу сту�
дентов, преимущественно внутренне моти�
вированных, и группу, преимущественно
внешне мотивированных. Часть студентов,
получивших промежуточные или противо�
речащие друг другу результаты по этим
двум методикам, мы исключили из даль�
нейшего анализа. 

Рассмотрим особенности составления
учебных планов студентами первой и вто�
рой групп. 

Группа I (студенты с выраженной вне�
шней мотивацией)

1. Для данной группы характерна тенден�
ция составлять учебный план, максимально
приближенный к плану, официально утвер�
жденному для данной специальности. Сту�
денты сохраняли учебный план практически
в исходном виде, вычеркнув лишь отдель�
ные дисциплины и сократив время, отведен�
ное на изучение некоторых дисциплин. Тен�
денция проявлять минимум активности и
следовать нормам, «спущенным сверху»,
иногда принимала крайние выражения. Так,
двое студентов вообще не стали заполнять
методику, приведя следующую мотивиров�
ку: «Я согласна с расписанием, которое дал
нам деканат, так как его составляли в соот�
ветствии с нормами по всем предметам».
По всей видимости, подобный подход сту�
дентов соответствует представлению 
Е.Ю. Патяевой о мотивации заданного уче�
ния. В этой ситуации мы действительно,
скорее, имеем дело с «исполнителями», не
умеющими самостоятельно определить об�
щее направление своих действий, рефлек�
сировать основания своего выбора.

2. Другой отличительной особенностью
группы является отношение к специальным
и общеобразовательным предметам. Так,
наблюдаемая тенденция к сокращению
учебного плана характерна в первую оче�
редь для общеобразовательных предме�
тов: студенты чаще вычеркивают из учеб�
ных планов предметы, не относящиеся на�
прямую к их профессии, значительно сок�
ращают время, отведенное для их изуче�
ния. Например, одна из испытуемых отме�
чает: «Желательно немного увеличить
количество часов по специальным предме�
там (логопедия, в частности) за счет умень�
шения количества общеобразовательных
предметов (английский, естествознание,
математика), которые мы уже успешно
прошли в школе». Тенденция предпочитать
общеобразовательным предметам узко�
специальные явственно свидетельствует о
том, что познавательные мотивы занимают
отнюдь не первое место в иерархии моти�
вов этих студентов. По всей видимости, это
как раз та ситуация, когда узкая профес�
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сионализация ведет к «ограничению круго�
зора специалистов» [3].

3. Студенты с относительно невысокой
сложностью образа Я реже выбирают пред�
меты, которые не являются обязательными в
учебном плане. Данная закономерность сви�
детельствует о том, что сама по себе учебная
деятельность и, возможно, ее результат не
имеют самостоятельной ценности для этой
группы студентов. Для них значимым момен�
том будет, скорее всего, конец года и тот
факт, что учебные предметы «пройдены».

4. Для данной группы испытуемых также
характерна своя специфика мотивировок
выбора того или иного предмета. В каче�
стве основного мотива указывалась польза
для будущей профессии, отношение к про�
фессиональной деятельности. Обоснова�
ния выбора чаще даются коротко и мало
относятся к содержательной специфике то�
го или иного предмета («интересно», «бу�
дет полезно в будущем», «важный и нуж�
ный предмет», «не интересно»). Кроме то�
го, данные мотивировки «штампованно»
повторялись от предмета к предмету. Так,
например, студентка написала примени�
тельно к трем предметам – «интересно», к
четырем – «полезно», а еще четыре описа�
ла как «интересные и полезные», других
характеристик в составленном ею учебном
плане не было. В этом плане можно пред�
положить, что приводимые студентами
данной группы обоснования своего выбора
являются, скорее, «только знаемыми», чем
«реально действующими» мотивами.

Группа II (студенты с выраженной внут�
ренней мотивацией)

1. Данной группе было свойственно при
составлении планов допускать больше
отклонений от исходных, официально ут�
вержденных учебных планов. Расхождения
касались как времени, так и содержания
учебных планов. Так, для испытуемых этой
группы было характерно либо увеличивать,
либо значительно уменьшать время, отво�
дящееся на предметы, предлагавшиеся в
учебном плане. В данном случае (по клас�
сификации Е.Ю. Патяевой) мы, скорее,
имеем дело с мотивацией самоопределя�
емой учебной деятельности.

2. При составлении учебного плана на
год студенты этой группы чаще, чем сту�
денты группы I, выбирали предметы из чис�
ла тех, которые предполагалось изучать на
других курсах. Кроме того, они чаще выби�
рали дополнительные предметы, не входя�
щие в основной учебный план.

3. Студенты группы II уделяли практиче�
ски равное внимание общеобразователь�
ным предметам и предметам по специаль�
ности: не происходило сокращения време�
ни первых в пользу вторых. При этом в мо�
тивировках испытуемых не было явного
разделения предметов на общеобразова�
тельные и специальные: про обе группы
предметов испытуемые говорили, что они
являются необходимыми, проявляли рав�
ный интерес к обеим группам. 

4. Испытуемые данной группы также
давали более полные, развернутые объяс�
нения по поводу своего выбора предмета,
времени, отводимого на изучение предме�
та. Испытуемыми приводились более со�
держательные мотивировки, в большей
степени относящиеся к существу вопроса,
изучаемого данной наукой. Например:
«Считаю нужным изучение философии –
это помогает целостно видеть концепту�
альное поле науки. Кроме того, все новое –
хорошо забытое старое. Ведь, например,
большинство научных идей можно найти у
Платона». В отличие от группы I, дававшей
шаблонные мотивировки своим выборам,
содержательно мотивировки группы II пов�
торялись реже.

Предполагаемых различий между груп�
пами I и II в том, какую последовательность
изучения предметов будут предлагать сту�
денты, нами обнаружено не было.

Обе группы практически не уделяли вни�
мания вопросу последовательности изуче�
ния предметов: студенты либо предлагали
оставить существующую последователь�
ность предметов, либо утверждали, что не�
существенно, каким будет порядок изуче�
ния дисциплин. Лишь меньшинство опро�
шенных (15 человек) предлагали опреде�
ленные последовательности изучения дис�
циплин, например, чтобы вперемешку шли
специальные и общеобразовательные дис�
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циплины, чтобы в начале года давались
более сложные, в конце – более простые
предметы и т. д.

Выводы

В результате сравнительного анализа
внешней и внутренней учебной мотивации
оказалось возможным выделить несколько
ключевых различий в учебной деятельности
студентов. Внутренне мотивированные сту�
денты более «погружены», «включены» в
учебный процесс. Для них характерна моти�
вация самоопределяемой учебной деятель�
ности: они более активны, сознательны,
произвольны в планировании учебной дея�
тельности. Они уделяют равное внимание
как общеобразовательным, так и узкопро�

фессиональным предметам. Причем внут�
ренне мотивированные студенты в большей
степени ориентированы на процесс и ре�
зультат учебной деятельности, чем на
внешние по отношению к ней факторы. 

Учебная деятельность студентов, моти�
вированных, скорее, внешне, отличается
противоположными характеристиками.
Так, их деятельность характерна для моти�
вации заданного учения. Такие студенты в
меньшей степени произвольны в организа�
ции учебного процесса, меньше «погруже�
ны» в учебную деятельность. Ими движут
не столько познавательные или профес�
сиональные мотивы, сколько внешние по
отношению к процессу и результату учеб�
ной деятельности факторы.
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The purpose of the research was to explore learning motivation in students of one
of the pedagogical universities and to reveal the influence of inner and outer learn�
ing motivation on students' learning activity. The following techniques of assessing
inner and outer motivation were used in the research: 'Assessing time intervals',
'Creating curriculum', 'Expert opinion and self�assessment of expressed inner and
outer motivation'.
According to the results obtained in the research, learning activity in inner�motivat�
ed and outer�motivated students was different. Inner�motivated students are more
involved in the learning process: they are more active, scrupulous, and able to plan
their own activity. They are more interested in the process and result of learning
activity. Outer�motivated students are less involved in the learning process and are
often unable to organise their learning voluntarily. They are driven not so much by
cognitive or professional motives, but by the ones exterior to the learning activity.

Keywords: inner and outer motivation, learning motivation.
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Современное состояние отечественной
образовательной системы характери�

зуется активным внедрением инновацион�
ных технологий в педагогический процесс.
В условиях происходящих изменений все
более высокие требования предъявляются
не только к профессиональным знаниям,
умениям и навыкам учителя, но и к уровню

его личностного саморазвития, его психо�
логического самочувствия. 

По общему признанию отечественных
специалистов, педагогическая деятель�
ность – один из наиболее деформирующих
личность человека видов профессиональ�
ной деятельности [46]. Сложившийся ком�
плекс экономических проблем, среди кото�

61

Педагогическая психология........................................................................................................................................

Психологические аспекты 
инновационной деятельности 
педагога

В представленной статье автор освещает один из наиболее сложных вопро�
сов профессионального развития учителя в современной школе. В статье
рассматриваются факторы, являющиеся специфическими стрессорами в
педагогической деятельности и приводящие к дезадаптации и эмоциональ�
ному выгоранию педагога. Но вместе с тем автор не только указывает на
проблемные зоны в труде современного учителя, но и предлагает пути
решения этих проблем – через включение педагога в различные виды инно�
вационной деятельности. 
Системный подход в анализе зарубежных и отечественных теорий и практи�
ческих методов, проведенный автором, а также собственное исследование
данной проблемы позволяют предложить ряд профилактических мер для
сохранения психологического здоровья педагога, сопровождения педагога в
его инновационной деятельности, предупреждения наступления у него син�
дрома эмоционального сгорания. Суть их должна заключаться в оказании
учителю психологической помощи в процессе развития его личности в инно�
вационной деятельности.  
Этот комплекс мероприятий, направленных на развитие личностного роста
педагога, позволит решить задачу повышения психологической культуры обра�
зовательного пространства, поскольку при данном подходе в центре внимания
психологической службы оказываются не отдельные участники педагогическо�
го процесса, а школа как совокупная единица образовательной системы.

Ключевые слова: профессиональная деформация, эмоциональное выгора�
ние, инновационная деятельность, взаимодействие, самоактуализация,
саморазвитие.
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рых – маленькая заработная плата, недо�
статочная техническая оснащенность школ
и др., а также социально�психологических,
связанных с падением престижа педагоги�
ческой профессией, делают труд учителя в
нашей стране чрезвычайно психоэмоцио�
нально напряженным. 

О высокой стрессогенности преподава�
тельской работы говорят и многие зарубеж�
ные исследователи. Так, были обнаружены
специфические для педагогической дея�
тельности стрессоры и факторы дезадапта�
ции и сделан вывод, что показатели степе�
ни выраженности дистресса у учителей
выше, чем средние показатели популяции. 

У отечественных специалистов мы
также находим подтверждение тому, что с
увеличением педагогического стажа рабо�
ты у учителей общеобразовательных школ
снижаются показатели психического и фи�
зического здоровья. Была установлена
зависимость продолжительности работы
педагога с детьми и появления у него тако�
го вида профессиональной деформации,
как «синдром эмоционального сгорания».

Данный термин был предложен амери�
канским психологом X. Дж. Фрайденберге�
ром в 1974 г. В специальной литературе
приводится большое число определений
этого психологического феномена [11, 12].
Суть большинства из них сводится к пере�
носу человеком стереотипных форм про�
фессионального поведения в повседнев�
ную социальную жизнь [4, 9]. Особенно яр�
ко это проявляется у людей, занятых в пе�
дагогической деятельности. Подобные про�
фессиональные деформации характера на�
чинают мешать педагогу в работе, затруд�
няют его общение в кругу близких и друзей. 

Несколько отличное понимание «синдро�
ма эмоционального сгорания» предлагает
Е.И. Рогов [8]. Среди негативных послед�
ствий этого вида профессиональной дефор�
мации, кроме всего прочего, он выделяет
личностно�ролевой диссонанс, «ограничи�
вающий активность индивида и мешающий
ему самореализоваться в профессии». По
его мнению, развитие личности в этом слу�
чае переходит в фазу деформации и может
проявляться в различных формах неаде�

кватности. Иными словами, Е.И. Рогов ак�
центирует внимание на том огромном влия�
нии, которое оказывает уровень личностно�
го саморазвития специалиста на его про�
фессиональное совершенствование. Эту же
мысль мы находим и у Т.В. Форманюк, вы�
деляющего такие симптомы синдрома эмо�
ционального сгорания, как чувство эмоцио�
нального истощения, изнеможения, дегума�
низация, деперсонализация, тенденция раз�
вивать негативное отношение к субъекту
деятельности (в нашем случае учителя к
учащимся), негативное самовосприятие в
профессиональном плане. 

Можно с уверенностью сказать, что учи�
теля, будучи представителями педагогиче�
ской профессии, могут быть смело отнесе�
ны к группе риска в плане подверженности
синдрому эмоционального сгорания. 

Эта проблема представляется еще
более угрожающей в свете того, что на се�
годняшний момент кадровый состав боль�
шинства отечественных общеобразова�
тельных школ включает в себя педагогов,
чей стаж работы составляет 15 лет и выше.
Таким образом, поиск эффективных мер,
направленных на предупреждение насту�
пления у них синдрома эмоционального
сгорания, становится одной из актуальней�
ших задач современной психолого�педаго�
гической науки и практики.

Заинтересовавшись этой проблемой,
мы предположили, что поскольку «корни»
данного вида личностной деформации ле�
жат в профессиональной деятельности, то
и средство его преодоления необходимо
искать там же. На наш взгляд, одним из ус�
ловий, позволяющих предупредить наступ�
ление синдрома эмоционального сгорания
у педагогов, может стать вовлечение их в
инновационную деятельность. 

«Инновация» в переводе с латинского
означает обновление, изменение, ввод че�
го�то нового, появление новизны. Именно в
этой особенности инновационной деятель�
ности и заключается развивающее влияние,
оказываемое ею как на профессиональное,
так и личностное саморазвитие учителя.

Проблемы инновационной деятельности
находились и до сих пор находятся в центре

62

О.Н. Гнездилова........................................................................................................................................



внимания очень многих отечественных и
зарубежных исследователей. Весомое ме�
сто в исследованиях ученых занимает рас�
смотрение инновационной деятельности
педагога как деятельности творческой. 

Понятие «творчество» одними исследо�
вателями определяется как создание новых,
оригинальных ценностей, имеющих обще�
ственную значимость (С.Л. Рубинштейн),
другими – как созидание чего�то нового, в
том числе и во внутреннем мире самого
субъекта, требующее от него особых спо�
собностей (Л.С. Выготский). Ф.Г. Гоноболин,
выделяя так называемую педагогическую
креативность, среди ее составляющих назы�
вает способность видеть, ставить и ориги�
нально решать педагогические проблемы,
умение ориентироваться в возникающих
педагогических ситуациях, предвидеть ре�
зультаты своих действий. По его мнению,
особенность педагогического творчества
заключается в том, что творческий характер
носит процесс не только поиска решения
педагогической задачи, но и воплощения
этого решения. В свою очередь, он в значи�
тельной степени зависит от индивидуально�
личностных особенностей педагога. 

Своеобразным подтверждением тому
является исследование влияния индивиду�
ально�личностных качеств педагогов�нова�
торов на эффективность осуществляемой
ими инновационной деятельности. Было
установлено значимое влияние, оказывае�
мое на нее субъективным фактором как на
стадии внедрения, так и на стадии распро�
странения новшества. Педагог�новатор
выступает в данном случае в роли носите�
ля конкретного новшества и одновременно
творца, трансформирующего новшество в
процессе внедрения. Это позволяет утвер�
ждать, что эффективность инновационной
деятельности педагога целиком и полно�
стью зависит от степени развитости вну�
треннего потенциала его личности, от его
интеллектуальных, эмоциональных и твор�
ческих способностей.

Итак, мы видим, что для эффективного
осуществления инновационной деятельно�
сти требуется высокий уровень личностного
саморазвития педагога. Таким образом, ста�

новится очевидной необходимость включе�
ния в систему психологического сопровож�
дения инновационной деятельности педаго�
гов программы по саморазвитию их личност�
ного и творческого потенциала. Ее цель –
оказание помощи педагогам в преодолении
барьеров и затруднений, с которыми они
встречаются в процессе внедрения иннова�
ций в образовательный процесс школы. 

С точки зрения раскрытия психологиче�
ской сущности затруднений педагога в инно�
вационной деятельности наиболее интерес�
ным нам представляется понимание этого
феномена А.Ф. Балакиревым. По его мне�
нию, педагог осознает, что существует про�
тиворечие между необходимостью достиже�
ния определенной цели, обусловленной
инновационной деятельностью, и отсутстви�
ем для этого возможностей и путей ее осу�
ществления. Выделяя три этапа развития
затруднения педагога в инновационной дея�
тельности как процесса, он очень точно, с
нашей точки зрения, раскрывает психологи�
ческие механизмы его протекания. 

Непосредственное столкновение учителя
с преградой знаменует собой начало перво�
го этапа процесса затруднения – этапа бес�
причинного затруднения. Показателем его
возникновения является низкий уровень
понимания учителем педагогической зада�
чи. Он осознает цель, которая представляет�
ся ему недостижимой, и не осознает причин
затруднения, мешающих ему ее достичь.
Результатом разворачивающегося на дан�
ном этапе анализа и поиска причин, вызвав�
ших затруднение, становится их отыскание.
Психологически это проявляется в некото�
рой облегченности, ощущении завершенно�
сти первого шага и усилении чувства моби�
лизационной готовности к преодолению
трудности. Это свидетельствует об оконча�
нии первого этапа и наступлении периода
затруднения с осознанной причиной.

На втором этапе развивается ориенти�
ровочная реакция на поиск путей и спосо�
бов преодоления затруднений. В данном
случае есть два сценария развития даль�
нейших событий. Если подходящий вари�
ант решения найден, то процесс затрудне�
ний разрешается благополучно. При этом
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педагог испытывает чувство эмоциональ�
ного и творческого подъема. Успешное
снятие учителем затруднения ориентирует
его на дальнейшее плодотворное продол�
жение инновационной деятельности. Если
же выход не найден, наступает период
осложнений. Учитель при этом прекращает
инновационную деятельность, или же она
сводится к имитации.

С какими же барьерами инновационной
деятельности приходится сталкиваться пе�
дагогам? Наиболее полным представляет�
ся нам перечень барьеров, выделенный
И.Е. Пискаревой: 

1) педагогические (профессиональные):
отсутствие стремления к высоким
результатам своего труда;
отсутствие способности к сотворчеству;
отсутствие интереса к новым идеям в
области психологии;
отсутствие интереса к внедрению
новых педагогических технологий;

2) психологические:
отсутствие стремления к самосовер�
шенствованию;
отсутствие способности к рефлексии
собственной деятельности;
отсутствие интереса к педагогической
инноватике;

3) социальные:
низкий уровень заработной платы;
невнимание общества к образованию
(быт, условия труда и др.);
отсутствие условий для профессио�
нального роста.

Мы видим, что большинство из вышепе�
речисленных психологических барьеров
лежит в области эмоционально�личностной
сферы педагога, следствием деформации
которой является синдром эмоционального
выгорания. Это позволяет нам считать его
одним из затруднений, мешающих педаго�
гу эффективно осуществлять инновацион�
ную деятельность.

Таким образом, возникает противоре�
чие. С одной стороны, синдром эмоцио�
нального выгорания в свете всего выше�
сказанного может рассматриваться как
барьер на пути вовлечения и осуществле�
ния педагогом инновационной деятельно�
сти. С другой стороны, сама инновацион�
ная деятельность, как деятельность, акти�
визирующая творческий потенциал лично�
сти педагога, может служить важным фак�
тором, предотвращающим наступление у
него синдрома эмоционального выгорания. 

На наш взгляд, разрешение данного про�
тиворечия лежит в разработке профилакти�
ческих мер, позволяющих одновременно ре�
шать проблему и психологического сопро�
вождения педагога в его инновационной
деятельности, и предупреждения наступле�
ния у него синдрома эмоционального выго�
рания. Суть их должна заключаться в оказа�
нии учителю психологической помощи в
процессе развития его личности в иннова�
ционной деятельности. В данном случае
речь идет о создании специальных психоло�
гических программ, направленных на стиму�
лирование стремления педагога к самораз�
витию и личностному росту, активизацию и
дальнейшее развитие его творческого по�
тенциала в инновационной деятельности;
действенной структуры методической по�
мощи и поддержки в структуре методиче�
ских центров системы школьного образо�
вания педагогу�психологу образователь�
ных учреждений, которая обеспечит психо�
логическое сопровождение самого психо�
лога в работе с педагогами.

Все это, на наш взгляд, позволит решить
задачу повышения психологической куль�
туры образовательного пространства, по�
скольку при данном подходе в центре вни�
мания психологической службы оказыва�
ются не отдельные участники педагогиче�
ского процесса, а школа как совокупная
единица образовательной системы.

О.Н. Гнездилова........................................................................................................................................
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Psychological Aspects of Teacher's Innovational Activity

O.N. Gnezdilova,
Ph.D. in Psychology, Head of the Pedagogical Psychology Laboratory in Moscow

The author addresses one of the most complicated problems of teacher's profes�
sional development in contemporary school. The article describes the factors that
are especially stressful for teachers and that lead to disadaptation and emotional
burnout. But the author not only points out the problems in teacher's activity, but
also outlines the ways of solving these problems through teacher's involvement in
different types of innovational activity. The preventive steps that should be taken
in order to prevent teachers from becoming emotionally burnout include stimulat�
ing personal growth and creativity in teachers as well as providing psychological
support to them. These steps aimed at stimulating personal growth in teachers can
raise the level of psychological culture in educational institutions due to the fact
that they are part of the holistic approach that focuses not on separate participants
of educational process, but on school as the unit of educational system.

Keywords: professional deformation, emotional burnout, innovational activity, inte�
raction, self�actualization, self�development.
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Проблема готовности к школе была и ос�
тается одной из актуальных проблем

психологии. Об этом свидетельствуют
публикации разных лет. Вот только некото�
рые из них: Г. Гетцер, 1936; А. Керн, 1954;
Л.И. Божович, 1968; Я. Йирасек, 1970; 
Д.Б. Эльконин, 1989; Е.Е. Кравцова, 1991;
Н.И. Гуткина, 2000; Н.И. Вьюнова и др., 2005.

Психологические портреты будущих
первоклассников составлены на основе
материалов индивидуальных собеседова�
ний с детьми, проводимых нами в течение
10 лет работы психологом в разных школах
г. Пензы.

Собеседование включало беседу о
школе и тестирование по методике Г. Витц�
лака. Беседа о школе проходила на основе
таких вопросов: 1. Хочешь ли ты учиться в
школе? 2. Чем занимаются дети в школе? 

3. Где лучше учиться: дома с мамой или в
школе с учительницей? 4. Если бы у тебя
был выбор, то в какой школе ты хотел бы
учиться: в школе с длинными уроками и ко�
роткими переменами или в школе с корот�
кими уроками и длинными переменами?

Согласно методике Г. Витцлака [6], за�
дания объединяются в три раздела:

I. Способность к обучению. Раздел вклю�
чает следующие задания: 1. Рассказ по
картинкам: а) мальчик лезет на дерево,
девочка стоит рядом; б) мальчик упал с
дерева; в) мальчик и девочка пришли
домой к маме. 2. Первое заучивание стихо�
творения:

Мне учиться очень нравится,
Отвечать я не боюсь,
Я могу с задачей справиться, 
Потому что не ленюсь. 
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Психологический портрет 
будущего первоклассника. 
Послесловие психолога 
к результатам набора детей 
в гимназический класс

В статье представлены портреты будущих первоклассников, составленные
на основе диагностики их психологической готовности к школе. Диагности�
ка производилась в ходе индивидуальных собеседований с детьми по мето�
дике Г. Витцлака. Произведено сравнение будущих первоклассников обще�
образовательной школы и гимназии, а также шестилетних и семилетних
гимназистов. 
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методика Витцлака, школьники, гимназисты, семилетние гимназисты,
шестилетние гимназисты.
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Повторное заучивание стихотворения
производится через 20 минут. 3. Знание
объектов.  Ребенку предлагают 9 картинок,
на которых нарисованы фрукты, овощи и
цветы, и просят назвать изображенные на
них объекты. Возможный разброс оценок –
0–49 баллов. 

II. Уровень развития мышления. Задания
включают пересчет объектов до 9, последо�
вательность чисел до 21, классификацию,
операцию с множествами, сравнение кар�
тинок, аналогии, дифференциацию цвета и
формы, рисование и письмо по образцу.
Возможный разброс оценок – 0–48 баллов.

III. Уровень развития речи. Ребенку
предлагается составить рассказ по картин�
ке. На ней изображена горка зимой. Дети
катаются на санках, на лыжах, лепят снего�
вика, играют в снежки. Рядом бегает соба�
ка. Оценивается структура предложений,
артикуляция и плавность речи. Разброс
оценок – 0–24 балла.

Итоговая оценка производится в процен�
тилях в интервале от 0 до 100.

Результаты обследования

Обследование проводилось нами с 1995
по 2005 гг. За это время мы опросили 
411 детей, из них 115 человек в средней об�
щеобразовательной школе № 28 и 296 че�
ловек в многопрофильной гимназии при
ПГПУ (Пензенский госпедуниверситет).

Результаты опроса представлены в табл.1.
Достоверность различий подсчитыва�

лась нами по критерию Стъюдента для
независимых выборок [3]. Полученные раз�
личия t=4,5 (здесь и далее) сравнивались
нами с критическим значением по таблице
значимости t=1,65 при 5%�ном уровне. 

Разброс индивидуальных показателей
готовности к школе у гимназистов и школь�

ников представлен на рисунке. Для сравне�
ния мы выбрали один из первых классов
школы № 28 (29 человек) и I класс гимназии
(34 человека). По горизонтали отмечены по�
рядковые номера детей, по вертикали – про�
центильные значения готовности к школе.

Как видно из табл. 1 и рисунка, показа�
тели готовности к школе у гимназистов
сильно отличаются от аналогичных показа�
телей у школьников. За счет чего это про�
исходит?

Во�первых, за счет отбора детей. В гим�
назию с повышенной нагрузкой родители
приводят хорошо развитых детей. Желаю�
щих бывает довольно много, а I класс наби�
рается один, поэтому у администрации
гимназии есть возможность выбора детей.

Во�вторых, за счет успешной подготовки
детей в школе раннего развития. При гим�
назии работает школа раннего развития,
которая взяла на себя функции подготовки
детей к обучению в школе. Занятия с деть�
ми седьмого года жизни проводятся с нача�
ла октября до конца апреля два раза в
неделю. Они включают письмо, элементы
математики, развитие речи и проводятся
учителями начальной школы, работающи�
ми в гимназии. Набор детей в I класс про�
изводится в основном из выпускников
школы раннего развития.

Отношение к школе

Все будущие гимназисты выражают
горячее желание пойти в школу. Все они
посещали школу раннего развития, всем им
там нравилось, поэтому они легко отвечают
на вопрос, чем дети занимаются в школе.
Они выбирают школу с длинными уроками
и короткими переменами, а не наоборот,
школу с короткими уроками и длинными
переменами. Большинство детей предпочи�
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Испытуемые Среднее значение
Разброс индивидуD
альных значений

Стандартное отклоD
нение (σσ)

ПГПУ 85,0 70–99 7,84

Школа № 28 61,6 20–100 27,2

Значимость различий t = 4,5 знач.

Т а б л и ц а  1
Показатели готовности к школе
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тают учиться в школе с учительницей, а не
дома с мамой. Затрудняются в выборе толь�
ко те дети, которые маму редко видят
(много работает, ездит в командировки).

Среди школьников на вопрос, хочешь ли
ты пойти в школу, 9% ответили или «не
знаю», или «не хочу». 17% детей сомнева�
лись, какую школу выбрать, с длинными
уроками и короткими переменами или с
короткими уроками и длинными перемена�
ми. 25% детей затруднялись в выборе, где
лучше учиться, дома с мамой или в школе
с учительницей.

Способность к обучению

Средние показатели школы и гимназии
представлены в табл. 2.

Как видно из табл. 2, достоверность раз�
личий по способности к обучению между
гимназистами и школьниками статистиче�
ски значима.

Разброс индивидуальных значений вну�
три выборки гимназистов составил 47 – 32 =
= 15 баллов, σ = 3,42. Аналогичные показа�

тели у школьников соответственно 48 – 25 =
= 23 балла, σ = 8,84. Это свидетельствует о
том, что гимназисты по способности к
обучению меньше отличаются друг от
друга, чем школьники. Как это выглядит
реально, мы покажем через описание
выполнения конкретных заданий. Сначала
охарактеризуем гимназистов, а потом
школьников.

Рассказ по картинкам

У гимназистов рассказ по картинкам не
вызвал затруднений. Все дети легко с ним
справились. Типичный детский рассказ
выглядел так: «Мальчик и девочка пошли
гулять. Мальчик полез на дерево. Ветка
обломилась, и он упал. Дети пришли
домой, и мама поругала мальчика». 

Если рассказ был коротким или не очень
понятным, приходилось задавать ребенку
дополнительные вопросы:

– Как ты думаешь, мама похвалила или
поругала мальчика?

– Поругала.

Т.С. Семенова........................................................................................................................................
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Испытуемые Среднее значение
Разброс индивидуD
альных значений

Стандартное отклоD
нение (σσ)

ПГПУ 41,1 32–47 3,42

Школа № 28 30,6 25–48 8,84

Значимость различий t = 6,0 знач.

Т а б л и ц а  2
Способность к обучению (в баллах)



– За что мама его поругала?
– Он штаны порвал.
– Ей штаны было жалко или мальчика?

Мальчик упал, мог разбиться.
– Мальчика жалко. И штаны тоже денег

стоят.  
Иногда мальчики в своем рассказе игно�

рировали девочку как персонаж, и тогда
рассказ выглядел так: «Мальчик полез на
дерево. Ветка обломилась, и он упал. При�
шел домой, и мама его поругала».

– За что мама поругала мальчика?
– За то, что лазил на дерево и упал.
– А как она узнала, что мальчик лазил на

дерево?
– Девочка сказала.
– А если бы девочка не сказала, мама

бы узнала?
– Нет, не узнала.   
У девочек в отдельных случаях цен�

тральным персонажем рассказа станови�
лась девочка. Пример такого рассказа:
«Девочка и мальчик пошли гулять. Маль�
чик захотел полезть на дерево, а девочка
ему говорит: «Не лазь, упадешь». Но маль�
чик не послушал девочку, полез и упал.
Девочка ему сказала: «Я же тебе говорила,
не лазь!» Девочка привела мальчика
домой, и мама его поругала». 

После этого мы предлагали ребенку пов�
торить свой рассказ, но сделав его короче.
Большинство детей полностью повторили
свой рассказ, никак его не изменяя, но рас�
сказывали они медленнее, так как пыта�
лись одновременно его сокращать. Лишь
некоторым детям удалось изменить рас�
сказ (10%). Изменения произошли либо за
счет пропуска целых кусков, и тогда рас�
сказ приобретал «телеграфный стиль»,
либо за счет внесения поправок в прежний
рассказ, и тогда второй рассказ оказывал�
ся длиннее предыдущего.

Школьники почти не отличались от гим�
назистов в составлении рассказа по кар�
тинкам. Они также легко выполнили это
задание, их рассказы выглядели так, как
описано выше, им задавали столько же
дополнительных вопросов, и так же боль�
шинство из них не смогли сделать свой
рассказ короче.

Первичное заучивание стихотворения

С первой попытки без ошибок самостоя�
тельно воспроизвели стихотворение 
60% гимназистов. Остальные 40% детей по�
казали заметные отличия в количестве пов�
торений, необходимых для полного заучива�
ния. Им потребовалось от двух до семи по�
пыток из двенадцати допустимых методикой.

Эти 40% детей также отличались само�
стоятельностью воспроизведения: 20% из
них при достаточно большом числе попы�
ток  все�таки воспроизводили стихотворе�
ние самостоятельно, другим 20% нужна
была помощь взрослого. И помощь эта
разная. Одному ребенку достаточно было
наводящего вопроса, другому необходима
прямая подсказка, а с третьим надо разу�
чивать стихотворение с самого начала.

Количество и качество ошибок воспро�
изведения тоже разное. Более двух оши�
бок не сделал никто. Большинство ошибок
было на перестановку слов. Дети меняли
местами слова «не боюсь» и «не ленюсь»,
дважды повторяли «не боюсь», включали в
стихотворение лишние слова, сохраняя
смысл и рифму, но нарушая ритм: «Я могу
с любой задачей справиться …». Меньше
ошибок было допущено на нарушение смы�
сла: «Мне задачу надо исправиться …».

Очень редко можно встретить невоспри�
имчивость рифмы, когда ребенок после
многократных заучиваний передает содер�
жание стихотворения прозой. В гимназии
нам такие случаи не встречались, а вот в
школе № 28 был такой мальчик. Этот
феномен не является показателем плохой
кратковременной памяти, а лишь свиде�
тельствует о своеобразии памяти ребенка.

Среди школьников только 21% детей с
первой попытки воспроизвели стихотворе�
ние от начала до конца, остальным детям
потребовалось от двух до десяти повторе�
ний. 

Самостоятельность воспроизведения у
них также была разной. Только 45% школь�
ников воспроизвели стихотворение само�
стоятельно, остальным 55% детей нужна
была помощь взрослого. Причем 31% де�
тей частично использовали помощь взрос�
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лого (или наводящий вопрос, или небольшая
подсказка в отдельной строчке), а 24% – все
строки стихотворения воспроизвели с по�
мощью взрослого. 

Что же касается допущенных ошибок, то
28% школьников воспроизвели стихотво�
рение без ошибок, 41% детей поменяли
слова местами и 31% детей допустили
смысловые ошибки.

Повторное заучивание стихотворения

Задание предлагается в конце собесе�
дования, примерно через 20 минут после
первичного. Все 60% гимназистов, пока�
завшие хорошие результаты при первич�
ном заучивании, легко воспроизвели сти�
хотворение во второй раз. 

Из 40% детей, испытавших затруднения
при первичном заучивании, лишь 10% при
повторном заучивании воспроизвели сти�
хотворение сразу без ошибок. Оставшиеся
30% также улучшили результаты. Это каса�
лось количества повторений, количества и
качества допущенных ошибок.

Среди школьников при повторном зау�
чивании с первой попытки воспроизвели
стихотворение 38% детей, остальным
потребовалось 2–5 повторений. 41% детей
при повторном заучивании воспроизвели
стихотворение без ошибок и 59% сделали
ошибки (21% детей переставили слова и
38% исказили смысл стихотворения). 

Знание объектов

В этом задании ребенок должен назвать
изображенные на картинках овощи, фрук�
ты, цветы. Гимназисты легко называют
овощи и фрукты (морковь, лук, капуста, яб�
локо, груша), без затруднений узнают розу,
мак, ландыш. Ландыш иногда путают с ко�

локольчиком. Астра вызывает самое боль�
шое число затруднений у детей, несмотря
на то, что это один из самых распростра�
ненных в нашей области осенних цветов.
Ее не назвали 20% гимназистов.

Среди школьников 40% детей не смогли
назвать два цветка (мак и астру) и 17% де�
тей не узнали ландыш.

Уровень развития мышления

Сравнительные показатели гимназистов
и школьников представлены в табл. 3.

Из табл. 3 видно, что различия в разви�
тии мышления у гимназистов и школьников
статистически значимы. 

Разброс индивидуальных значений у
гимназистов составляет 48 – 45 = 3 балла, 
σ = 1,04, а у школьников – 48 – 37 = 11 бал�
лов, σ = 3,9. У гимназистов разброс показа�
телей уровня развития мышления в три ра�
за меньше, чем у школьников.

Результаты показали, что все гимнази�
сты пересчитывают объекты глазами,
знают последовательность чисел до 21 и
дальше, самостоятельно выполняют клас�
сификацию предметов, операции с множе�
ствами. Они быстро и правильно находят
отличия в картинках, знают названия цве�
тов: синий, зеленый, красный, желтый.
Дети выделяют геометрические формы:
треугольник, квадрат, прямоугольник, круг.
Легко рисуют и пишут по образцу.

Некоторые дети затруднялись в выполне�
нии заданий на аналогии. Таких детей было
20%. Из шести заданий на аналогии труд�
ность у детей вызвало только одно: у кошки
есть шерсть, а что есть у утки? На этот воп�
рос дети отвечали: «клюв», «крылья», «тоже
шерсть». В этих случаях им задавались
наводящие вопросы: «А для чего у кошки
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Испытуемые Среднее значение
Разброс индивидуD
альных значений

Стандартное отклоD
нение (σσ)

ПГПУ 47,2 45–48 1,04

Школа № 28 43,2 37–48 3,09

Значимость различий t = 6,7 знач.

Т а б л и ц а  3
Уровень развития мышления (в баллах)



шерсть?», «А что есть у утки для тепла?», и
в итоге дети справлялись с заданием.

Интересный диалог получился с одним
из детей. Мальчик неправильно ответил,
что у утки есть крылья. Я задала наводя�
щий вопрос: «А как ты думаешь, для чего у
кошки шерсть?» Он ответил: «Для красо�
ты». – «Только ли?» – спросила я. И тут
ребенок понял, что ошибся, а признаваться
в этом ему не хотелось, и тогда, хитро улы�
баясь, он спросил: «А Вы считаете, что
лысая кошка – это очень красиво?!»

Незначительные отличия между собой
наблюдались у гимназистов при письме и
рисовании по образцу. Все они объясняют�
ся разной моторной ловкостью детей (име�
ется в виду почерк, который у одних лучше,
у других хуже), а не различиями в анализе
образца. Дети легко воспроизводили об�
разцы и критично сравнивали свое изобра�
жение с оригиналом.

Среди школьников глазами пересчиты�
вают объекты только 79% детей, осталь�
ные 21% считают объекты, или беззвучно
проговаривая, или шепотом, или с помо�
щью пальца. 

В последовательности чисел ошиблись
28% детей, 10% школьников сделали ошиб�
ки на классификацию объектов, 10% затруд�
нялись выполнять операции с множествами
(складывали вместе корзины и предметы в
корзинах). Причем 14% детей смогли срав�
нить картинки только с помощью взрослого.

В аналогиях ошиблись 41% детей, из них
10% допустили ошибки дважды (в вопро�
сах «У кошки есть шерсть, а что есть у
утки?» и «Одежда сделана из ткани, а из
чего сделана обувь?». В распознавании
цветов и геометрических форм дети оши�
бок не допустили.

Школьники рисовали и писали по образ�
цу намного хуже гимназистов. Это прояви�
лось в размере фигур, характере линий
(прерывистая, дрожащая). При письме они
выходили за границы строчек, 10% детей
не смогли воспроизвести узор из крючков.
Многие дети были некритичны к своим изо�
бражениям, т.е. не смогли сравнить свое
изображение с образцом.

Уровень развития речи

Сравнительные показатели уровня
развития речи гимназистов и школьников
представлены в табл. 4. 

Как видно из табл. 4, различия в речи у
гимназистов и школьников статистически
незначимы. Достоверность различий в
речи t = 1,6 приближается к критическому
значению по таблице t = 1,65, но не превы�
шает его.  

Табл. 4 свидетельствует о том, что раз�
брос индивидуальных показателей речи у
гимназистов небольшой, 19 – 15 = 4 балла,
σ = 0,76. Это означает, что по уровню раз�
вития речи поступающие в школу гимнази�
сты практически не отличались друг от дру�
га. Речь у всех была плавная, артикуляция
четкая, в речи преобладали преимущест�
венно простые распространенные предло�
жения. Типичный детский рассказ выгля�
дел так: «Наступила зима. Дети вышли на
улицу. Мальчики (им часто давались име�
на) играют в снежки. Девочки лепят снего�
вика. Девочка и мальчик едут с горки на
санках. Собака бежит вслед за ними. Им
всем весело».

Небольшие отличия в рассказах детей
были такими. Некоторые дети (10%) испы�
тывали затруднения в начале или конце
рассказа, и тогда им задавались наводящие
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Испытуемые Среднее значение
Разброс индивидуD
альных значений

Стандартное отклоD
нение (σσ)

ПГПУ 17,2 15–19 0,76

Школа № 28 16,3 10–24 2,93

Значимость различий t = 1,6 незнач.

Т а б л и ц а  4
Уровень развития речи (в баллах)



вопросы: «Какое время года изображено на
картинке?» или «Как ты думаешь, детям ве�
село?». Другие дети (6%) использовали в
рассказе хорошо структурированные пред�
ложения, например: «Ясным январским
днем дети вышли на прогулку» или «Снег
искрится и сверкает под зимним солнцем». 

Разброс индивидуальных показателей
речи у школьников составляет 24 – 10 = 14
баллов, σ = 2,93. Это говорит о том, что
школьники больше, чем гимназисты, отли�
чаются между собой по развитию речи. 

У 56% школьников речь плавная, у 34% –
недостаточно плавная, отрывистая и у 10% –
очень плавная, красивая речь.

Хорошо структурированные предложе�
ния используют в своей речи 52% школьни�
ков. В их высказываниях преобладают про�
стые распространенные предложения.
У 24% детей очень хорошо структуриро�
ванная речь. В их высказываниях  встреча�
ются простые и  сложные распространен�
ные предложения. У 24% школьников речь
недостаточно структурированная. Они го�
ворят в основном простыми нераспростра�
ненными предложениями.

Сравнение шестилетних и семилетних
гимназистов

С 2004 г., с переходом начальной школы
на четырехлетнее обучение, в I класс пош�
ли дети седьмого года жизни, которым на
первое сентября исполнилось не менее 
6 лет 6 месяцев. У нас появилась возмож�
ность сравнить показатели шестилетних и
семилетних детей по методике Г. Витцлака
и таким образом дополнить психологиче�
ские портреты поступающих в школу детей.

Для сравнения мы использовали показа�
тели семилетних первоклассников набора
2004 и 2005 гг. (65 человек) и данные ше�
стилетних первоклассников набора 2004 и
2005 гг. (51 человек).

Отношение к школе

Все дети выражали большое желание
пойти в школу («Я закончила подготови�
тельную школу, теперь хочу в настоя�
щую»). Всем им нравилось в подготови�
тельной школе. На вопрос, что именно нра�

вится, дети отвечали: «Учительница нра�
вится», «математика нравится», «рисовать
сложные фигуры», «чтение мое любимое»,
«в школе обо всем на свете говорят» и т. д.

Однако 7% детей не смогли выбрать, в ка�
кой школе лучше учиться, с длинными уро�
ками и короткими переменами или с корот�
кими уроками и длинными переменами.

На вопрос, как лучше учиться: дома с
мамой или в школе с учительницей, 
19% детей ответили: «С мамой, она задачи
нетрудные задает, в школе трудней», «и то
и другое хорошо», «можно и так и так», «и
с папой».

Сравнительные результаты готовности к
школе шестилетних и семилетних детей по
методике Г. Витцлака представлены в
табл. 5.

Из табл. 5 видно, что шестилетние дети
отличаются от семилетних как по общему
показателю готовности к школе, так и по
отдельным его составляющим: способно�
сти к обучению, уровню развития мышле�
ния и уровню развития речи.

Сравнивая значения стандартных откло�
нений, мы видим, что шестилетние дети,
как и семилетние, мало отличаются друг от
друга внутри класса.

Как это выглядит в реальности, покажем
на результатах выполнения отдельных за�
даний.

Способность к обучению. 
Рассказ по картинкам 

Рассказ по картинкам не вызвал трудно�
стей у детей. По композиции он не отличал�
ся от рассказа семилетних детей и выгля�
дел примерно так же. В 3% случаев для
полноты рассказа нужно было задавать
дополнительные   вопросы.

Иногда (в 7% случаев) дети отвлекались
и искажали сюжет истории: «девочка по�
лезла на дерево», «девочка уронила маль�
чика нечаянно».

В 13% случаев дети игнорировали отно�
шение мамы к поступку сына. На вопрос,
что мама сделала с мальчиком, они отве�
чали: «Ничего не сделала, одежду пошила,
и он снова пошел гулять», «Обрадовалась,
что пришел».
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Никто из детей не смог укоротить свой
рассказ, хотя пытались все. 

Заучивание стихотворения

Воспроизвели стихотворение сразу 
41% детей, остальным 59% потребовалось
до полного воспроизведения от двух до
семи попыток, 59% воспроизвели стихо�
творение самостоятельно, 41% потребова�
лась помощь взрослого. Правильно вос�
произвели стихотворение не все дети
(41%), 56% сделали ошибки на порядок
слов и 3% – допустили смысловые ошибки.

При повторном заучивании (через 20 ми�
нут) 70% детей воспроизвели стихотворе�
ние сразу, остальным 30% потребова�
лось 2–4 попытки до его полного воспроиз�
ведения.

Причем 26% воспроизвели стихотворе�
ние правильно, 59% поменяли слова места�
ми и 15% детей исказили смысл стихотво�
рения. 

Знание объектов
Все дети легко и правильно называли

овощи и фрукты. Все цветы назвать не
смог никто (астру не узнали 37% детей,
астру и мак – 63%).

В случае затруднения детям задавались
наводящие вопросы (на что похож тот или
другой цветок), а дети с подкупающей не�
посредственностью на них отвечали. Так,
роза была похожа на капусту, астра на
ежика, а ландыш на пасть крокодила.

Уровень развития мышления

Пересчитывали объекты глазами 
93% детей и 7% делали это, беззвучно про�
говаривая.

Последовательность чисел, классифи�
кацию, операции с множествами все дети
выполнили легко, быстро, самостоятельно,
правильно.

Самостоятельно сравнивали картинки
93% детей, а 7% детей пришлось задавать
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ИспытуеD
мые

Общая
(PR%)

Разброс
индивидуD

альных знаD
чений

СтандартD
ное отклоD
нение (σσ)

СпособD
ность к

обучению
(баллы)

Разброс
индивидуD

альных знаD
чений

СтандартD
ное отклоD
нение (σσ)

6 лет 77,8 55–95 10,1 38,4 32–46 3,7

7 лет 85,0 70–99 7,8 41,1 32–47 3,42

Значимость
различий

t=2,92 знач. t=3,26  знач.

Т а б л и ц а  5
Готовность к школе (гимназия при ПГПУ)

ИспытуеD
мые

Мышление
(баллы)

Разброс
индивидуD

альных знаD
чений

СтандартD
ное отклоD
нение (σσ)

СпособD
ность к

обучению
(баллы)

Разброс
индивидуD

альных знаD
чений

СтандартD
ное отклоD
нение (σσ)

6 лет 46,7 44–48 1,1 16,9 15–17 0,5

7 лет 47,2 45–48 1,04 17,2 15–19 0,76

Значимость
различий

t=1,782 знач. t=1,76 знач.

Окончание табл. 5



наводящие вопросы. Эти 7% детей игнори�
ровали крупные отличия и отмечали мел�
кие, едва различимые. Например, при
сравнении картинки, где мальчик везет в
тележке большого мишку, и картинки, где
мальчик везет в тележке маленького миш�
ку, дети отмечали: «Тут у мальчика челоч�
ка так, а тут так», «Тут мальчик поднял
ножку выше, чем тут» и т.п.

Шестилетки на вопрос, чем отличаются
картинки, отвечали: «Тут мишка большой,
а тут маленький». Корректировка ответа
«правильно, картинки отличаются тем, что
тут мишка большой, а тут маленький» не
помогала, и ребенок продолжал использо�
вать ту же форму ответа, «потому что тут
гусь повернут так, а этот так».

Самостоятельно и правильно задания на
аналогии выполнили 67% детей. На воп�
рос: «У кошки есть шерсть, а что есть у
утки» 22% детей ответили: «У утки мех»,
«тоже шерсть», «крылья», «кожа». На воп�
рос: «Как же утка согревается?», дети от�
вечали: «В воде согревается», «улетает в
теплые края».

Часть детей (11%) не ответили на вопрос
о том, из чего делается обувь. Их вариан�
ты: «из подошвы», «из ниток», «тоже из
материала», «не знаю, из чего она делает�
ся», «из резины». 

В связи с этим вопросом произошел
интересный случай. Развитый смышленый
ребенок хорошо выполнял все задания,
легко ответил на вопрос о кошке, а на обу�
ви «застрял». На собеседовании присут�
ствовала мама мальчика, для которой это
оказалось неожиданным. После собеседо�
вания она с возмущением сказала сыну:
«Ты что, не знаешь, из чего делают обувь?!
Вспомни, мы недавно ходили на рынок по
купать Кристине (старшей дочери) туфли.
Из чего они сделаны? Из кожи!» На это ре�
бенок с досадой отвечает: «Да если бы они
были из кожи, они бы столько стоили, что
мы бы их никогда не купили!!!» 

Все дети одинаково правильно и само�
стоятельно определяли цвет и форму гео�
метрических фигур. Все они хорошо рисо�
вали по образцу, писали по образцу чуть
хуже, но тоже хорошо.

Уровень развития речи

Рассказы шестилетних детей отличались
по композиции. У 60% из них отсутствовали
либо начало, либо конец рассказа, либо
связки между его частями. Пример: «Однаж�
ды девочка и мальчик пошли кататься на
санках. Мальчик свалился, и девочка над
ним смеялась. Одна девочка собиралась
скатиться с горки. Собаке бросили мячик, и
она начала за ним бегать. Пять мальчиков и
одна девочка строили снеговика».

Грамматически предложения шестиле�
ток оформлены менее правильно: «Соба�
ка играла в камень. Мальчик свалился, но
не ушибся. Лепили бабу, увидели, что
мальчик свалился, и захотели помочь
ему».

У всех детей речь плавная, с преоблада�
нием простых распространенных предло�
жений, артикуляция четкая. 

Выводы

1. Семилетние гимназисты отличаются
от семилетних школьников по общему
показателю готовности к школе, способно�
сти к обучению и уровню развития мышле�
ния и не отличаются по уровню развития
речи.

2. Семилетние гимназисты значительно
отличаются друг от друга по способности к
обучению и незначительно – по уровню
развития мышления и речи. Семилетние
школьники значительно отличаются друг
от друга по способности к обучению, уров�
ню развития мышления и речи.

3. Шестилетние гимназисты отличаются
от семилетних по общему показателю
готовности к школе, способности к обуче�
нию, уровню развития мышления и речи.

4. Шестилетние гимназисты значитель�
но отличаются друг от друга по способно�
сти к обучению и незначительно отлича�
ются по уровню развития мышления и
речи.

5. Незначительные отличия в уровне
развития мышления и речи между собой
как у семилетних, так и у шестилетних гим�
назистов объясняются их подготовкой в
школе раннего развития при гимназии.
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Psychologist's Reflections on Psychological Portraits 
of Future FirstDYear Pupils 

T.S. Semyonova,
Ph.D. in Psychology, Associate professor at the Penza State Pedagogical University

The author made verbal portraits of future first�year students after she had conduc�
ted school readiness test on children entering school. Children were tested indivi�
dually using the Witzlak technique. The author compares public schools' future
pupils with future gymnasium students and also focuses on the differences betwe�
en 6�year�old and 7�year�old gymnasium students.

Keywords: psychological portraits of future first�year pupils, Witzlak technique,
gymnasium students.
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Вопрос об условии и средствах форми�
рования мотивационной сферы лично�

сти студента встал перед нами в результа�
те изучения специфики идентификации по
курсам обучения студентов Дальневосточ�
ного государственного гуманитарного уни�
верситета [4, 5, 6]. В исследовании прини�
мали участие 578 испытуемых – студентов
I–V курсов разных факультетов будущих
учителей. Мы изучали закономерность
формирования мотивационной сферы лич�
ности студента в условиях воздействия
деятельностных, эмоционально�чувствен�
ных и коммуникативных средств. 

Было выявлено, что в процессе обучения
в вузе у студентов в развитии мотивацион�
ной сферы происходит повышение роли
воздействия коммуникативных средств. Яд�

ром мотивационной сферы для 50% испы�
туемых в мыслях и чувствах является близ�
кий человек, концепция Я и помощь других.
В поведении выделяется рефлексия и близ�
кий человек, в учении – образ учителя и
образ Я, в условиях гендерной ориентации
– слабость женщины с чувством достоин�
ства, мужественность и мудрость. Получен�
ные результаты позволяют сделать заклю�
чение о высокой и значимой роли коммуни�
кативных средств общения с ориентацией
на близкого человека. При этом в содержа�
ние мотивационного механизма входят сле�
дующие показатели: возбуждение, перцеп�
ция, сенсибилизация, осознание, опыт,
взвешивание, регуляция, которые включе�
ны в необходимость изменения ситуации,
улучшение понимания общественной роли
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Мотивационная сфера 
личности студента: 
условия и средства 
ее формирования

Исследование посвящено изучению мотивационной сферы личности сту�
дента. В исследовании принимали участие 578 испытуемых – студентов 
I–V курсов разных факультетов Дальневосточного государственного гума�
нитарного университета. Была прослежена закономерность формирования
мотивационной сферы личности студента, в частности, специфика иденти�
фикации студентов по курсам обучения. Выделен коммуникативный компо�
нент мотивационной сферы личности студентов. Сделаны выводы и даны
научно�практические рекомендации.
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социальных и психологических факторов
для сохранения психического здоровья в
изменяющемся мире.

Мы предположили, что влияние коммуника�
тивных средств идентификации, осмысления,
поиска, стиля коммуникативной деятельности
является одним из ведущих в формировании
мотивационной сферы личности студента. 

Для проверки этой гипотезы мы провели
экспериментальное исследование со студен�
тами пятых курсов в условиях реального
учебного процесса на основе коммуникатив�
ного практикума. На занятиях шла работа по
совершенствованию самооценки; причинно�
го объяснения успеха и неуспеха; осознания
неуспеха; проявления позиции, ориентиру�
ющей на успех. Использовались ролевые
игры и закрепление в них ситуации успеха.
Практиковалось снятие психологических
барьеров и неадекватной защиты. Велось
обучение психологической защите при угро�
зе Я и другим психотехническим приемам
сохранения душевного спокойствия. 

До и после обучения испытуемые экспе�
риментальной и контрольной групп тестиро�
вались по опроснику аффилиации, стремле�
ния к людям и боязни быть отвергнутыми,
сравнительный анализ результатов которо�
го показал положительную динамику в из�
менении уровней мотивационной сферы
личности студентов при условии коммуника�
тивных средств воздействия. В контрольной
и экспериментальной группах получены
следующие результаты: 100% обследуемых
студентов пятого курса в начале формиру�
ющего эксперимента обладали средним
уровнем мотивации. Результаты исследова�
ния аффилиации после эксперимента поз�
волили сделать вывод о сохранении преж�
них данных в контрольной группе и о росте
в экспериментальной группе уровня мотива�
ции на 30% по сравнению с данными до экс�
перимента. В соответствии с интерпретаци�
ей данного теста у 22% испытуемых выявле�
но преобладание высокого уровня мотива
«стремление к людям» и низкого «боязнь
быть отвергнутыми». Это подтверждает
стремление испытуемых активно искать
контакты в общении с людьми, переживая
при этом, в основном, только положитель�

ные эмоции. Мы считаем, что росту высоко�
го уровня мотивации способствовали сле�
дующие коммуникативные средства воздей�
ствия на испытуемых: коммуникативная
компетентность; коммуникативные навыки
общения; саморазвитие, самоуспокоение,
саморегуляция; адаптация к эксперимен�
тальной ситуации; речевые коммуникации;
критичность в общении с людьми; сдержан�
ность и осторожность в общении; удовле�
творенность общением; оценка эмоцио�
нальных реакций на фактор общения.   

В таблице представлены результаты ста�
тистической обработки данных, полученных
на основе использования методов: MS –
системообразующие факторы МСЛ;  MU –
мотивация успеха и боязни неудач А.А. Ре�
ана;  PST – психографический тест;  MEO –
методика рефлексивной оценки показате�
лей; OAF – опросник аффилиации – стремле�
ния к людям; OBF – опросник аффилиации –
боязнь быть отвергнутым;  DlM – диагностики
мотивации личности на мотивацию к успеху
Т. Элерса; DLMN – диагностика  личности на
мотивацию к избежанию неудач Т. Элерса.   

Из полученных данных следует, что наи�
большее статистическое отклонение опре�
делено по методикам: MU2, OAF1, OAF2,
OBF1, OBF2, DLM2, DLMN1. Это свидетель�
ствует о возрастании тенденции к боязни
неудач в экспериментальной группе (MU2),
стремление к людям в экспериментальной
группе возросло (AOF1 и AOF2), боязнь
быть отвергнутыми – более высокий пока�
затель в контрольной группе, чем в экспе�
риментальной (AOF2), мотивация к успеху
возрастает в экспериментальной группе (�
DLM2), мотивация к избежанию неудач
также возрастает в экспериментальной
группе (DLMN1). 

Сравнение величины уровней развития
каждого из мотивов с помощью t � критерия
Стьюдента после эксперимента с целью
определения различий между средними
оценками двух мотивов позволило заклю�
чить, что показатели контрольной группы
оказались на прежнем уровне. В экспери�
ментальной группе выявлен высокий уро�
вень мотивации, что подтверждает исчи�
сленное значение коэффициента Стьюден�

77

Психологическая наука и образование, 2006, № 4........................................................................................................................................



78

Р.И. Цветкова........................................................................................................................................

Т а б л и ц а  1 
Сравнительный анализ результатов  исследования мотивационной сферы 

личности в контрольной и экспериментальной группах

Шифры метоD
дик

1– контр. гр. 
2 – экспер. гр.

N Mean Std. Deviation Std.

MS 1 1 64 0,57 0,14 0,02

2 64 0,66 0,15 0,02

MS 2 1 64 0,68 0,13 0,02

2 64 0,86 0,16 0,02

MU 1 1 64 10,82 1,82 0,23

2 64 10,90 1,81 0,23

MU 2 1 64 10,34 1,72 0,22

2 64 10,38 2,50 0,31

PST 1 1 64 3,39 0,46 0,06

2 64 3,53 0,48 0,06

PST 2 1 64 3,46 0,45 0,06

2 64 4,15 0,53 0,06

MEO 1 1 64 3,78 1,25 0,16

2 64 3,95 1,25 0,16

MEO 2 1 64 3,84 1,22 0,15

2 64 4,20 1,38 0,17

OAF 1 1 64 128,81 22,64 2,83

2 64 133,35 33,32 4,16

OAF 2 1 64 134,45 26,93 3,37

2 64 129,25 15,71 1,96

OBF 1 1 64 133,76 20,17 2,52

2 64 175,71 31,88 3,98

OBF 2 1 64 123,85 21,84 2,75

2 64 92,62 30,25 3,78

DLM 1 1 64 16,20 2,98 0,37

2 64 16,53 2,92 0,36

DLM 2 1 64 16,29 2,87 0,36

2 64 15,06 3,47 0,43

DLMN 1 1 64 14,57 3,87 0,48

2 64 14,96 4,15 0,51

DLMN 2 1 64 14,46 3,67 0,45

2 64 13,79 3,20 0,40



та (t = 2,37), при вероятности допустимых
ошибок, равной 0,05. Это свидетельствует о
том, что в обследованной эксперименталь�
ной группе у испытуемых произошло раз�
витие мотива стремления к людям и сниже�
ние мотива боязни быть отвергнутыми.
Анализ полученных результатов указывает
на соответствие желательного для педаго�
гической профессии уровня развития моти�
вов. Исследования позволили выявить в
структуре мотивационной сферы личности
студентов пятого курса мотивы социальных
и профессиональных достижений, эмоцио�
нально�волевые и социально�интеллекту�
альные мотивы поведения, личностно�
нравственные и личностно�социальные мо�
тивы и глубоко осознанные стремления к
завершению образования. В ходе реализа�
ции программы внедрены стили общения
испытуемых с учащимися, определены пу�
ти преодоления трудностей в общении, от�
работана система готовности испытуемых
к общению, механизм идентификации,
коммуникативные средства в мотивации
поведения «учителя�демократа» и «учите�
ля�автократа», механизм аффилиации.

Полученные результаты позволили сде�
лать вывод о том, что коммуникативные
средства участников практикума генерали�
зировались на личностном уровне функ�
циональной системы мотивационной сфе�
ры. Был заметен личностный рост студен�
тов, показателем которого являются: цен�
ности и трудности труда учителя, сложно�
сти работы с учениками и пути преодоле�
ния трудностей в работе учителя; общение
как одно из ведущих направлений в педа�
гогической деятельности специалиста;
коммуникативная культура общения педа�
гога и ученика на уровне студента; разви�
тие и коррекция специфики коммуникатив�
ных средств воздействия.

Выявлено, что высокому уровню мотива�
ции способствуют такие средства коммуни�
кативной работы с испытуемыми, как комму�
никативная компетентность; коммуникатив�
ные навыки общения, саморазвитие, самоус�
покоение, саморегуляция; адаптация к экспе�
риментальной ситуации; речевые коммуни�
кации; самокритичность, сдержанность и др.

Таким образом, было доказано, что вли�
яние коммуникативных средств идентифи�
кации, осмысления, поиска, стиля комму�
никативной деятельности является одним
из ведущих в формировании мотивацион�
ной сферы личности студента.

По результатам нашего исследования
могут быть сформулированы общие выво*
ды и практические рекомендации.

Профессионально�личностное становле�
ние студента решается в новых современ�
ных условиях реформирования образова�
ния, когда предъявляются требования раз�
вития самостоятельной, инициативной,
творческой, конкурентоспособной личности
[1, 2, 3]. Рефлексивно�аналитический ана�
лиз психологических механизмов мотива�
ционной сферы личности студента (факто�
ры, условия и средства) с помощью количе�
ственных показателей позволяет по�новому
подойти к проблеме соотношения психоло�
гических и педагогических факторов с уче�
том антропологической основы в ходе фор�
мирования личности студента.

Уровень развития мотивационной сферы
студента зависит от способов, условий и
средств вузовского обучения, осознания
собственного смысла учения, предметно�ре�
флексивного отношения к обучению, субъ�
ективной активности и субъективного отно�
шения. Качественные особенности разви�
тия мотивационной сферы личности зависят
от идентификации образа Я, образа мира,
образа будущей профессиональной дея�
тельности, самооценки и рефлексии.

Мотивационная сфера личности опреде�
ляется деятельностью. Для того чтобы дея�
тельность стала компонентом развития и са�
моразвития, важно не только глубоко пони�
мать характер ее содержания, но и постоян�
но совершенствовать мотивационную сторо�
ну личности. Глубокое познание и понима�
ние мотивационной сферы может обеспе�
чить успех, направить активность личности
студента в нужное русло ее развития.

В исследовании мотивационной сферы
личности по�прежнему остается много не�
решенных проблем. Можно прогнозировать
дальнейший рост интереса к этому направ�
лению психологических исследований. 
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Motivational Sphere in Students: 
Conditions and Means of Its Development

R.I. Tsvetkova
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The research was aimed at studying the motivational sphere in students. 578 stu�
dents (years 1–5) from different departments of the Far East State Humanitarian
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Впсихологии проблема социальной
желательности начала исследоваться в

связи с проблемой истинности получаемых
результатов при анкетировании (тестиро�
вании). В зарубежной психологии первый,

кто стал исследовать такой фактор, как со�
циальная желательность (СЖ), был А.Л. Эд�
вардс [7]. В своих работах он показал, что
тенденция к социально одобряемым отве�
там в опросниках необязательно обознача�
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ет сознательный выбор испытуемого.
Такое стремление А.Л. Эдвардс назвал
«эффектом фасада», или желанием
выдвигать на первый план хорошие сторо�
ны. Наличие такой тенденции, по Эдвард�
су, свидетельствует об отсутствии понима�
ния себя или нежелании показать соб�
ственные недостатки. Для исследования
фактора СЖ А.Л. Эдвардс разработал оп�
росник для взрослых [7]. Позднее Д.П. Кро�
ун и Д. Марлоу [6] при создании опросника
«Ожидание одобрения» установили, что
социально�желательное поведение связа�
но не только с «эффектом фасада», но и с
глубинными потребностями в одобрении,
внимании и повышении самооценки. Эти
исследователи в 1964 г. получили данные о
том, что социально�желательные ответы
связаны с общей потребностью человека в
одобрении, в самозащите, уклонении от
критики, социальном согласии и подтвер�
ждении. В шкале Д.П. Кроуна и Д. Марлоу
представлены положения, характеризу�
ющие социально�одобряемое поведение.
Предлагается выразить свое согласие
(несогласие) с утверждениями, отража�
ющими общественно признанные нормы
(правила поведения в общественных
местах), а также с утверждениями, харак�
теризующими положительный образ, кото�
рый основывается на моральных и нравст�
венных нормах, волевых качествах челове�
ка. Опросник состоит из 33 утверждений.
Если испытуемый соглашается с большин�
ством из них, это означает, что у него
существует социально�желательная уста�
новка. В отечественной литературе есть
вариант перевода этого опросника, в кото�
ром даны только 22 утверждения [4], к тому
же в нем отсутствуют нормы и четкая обра�
ботка результатов тестирования. Как и
оригинальный опросник, он предназначен
для тестирования взрослых. 

Разработанная шкала Д.П. Кроуна и 
Д. Марлоу отличалась от шкалы А.Л. Эд�
вардса тем, что помимо корреляции со
шкалой лжи опросника MMPI, была обнару�
жена корреляция с конформностью, под�
верженностью социальному влиянию,
потребностью в одобрении, которая выра�

жается в стиле ответов. Взрослые, про�
являвшие установку СЖ, вели себя более
осторожно, чем люди, у которых не было
СЖ установки, последние нарушали
нормы коммуникации и вербально, и пове�
денчески.

Критика в литературе шкалы Д.П. Кроу�
на и Д. Марлоу и опросника социальной
желательности А.Л. Эдвардса состоит в
том, что в них затрагивается только вне�
шнее поведение, но не устанавливается
содержательная сторона этого явления [1].

Таким образом, социальная желатель�
ность изучалась как артефакт, искажавший
данные, полученные по опросникам, в
ситуации психологического тестирования. 

С нашей точки зрения, социально�жела�
тельное поведение – это феномен, анализ
которого дает возможность понять меха�
низмы изменения ориентации ребенка.
Особый интерес при его изучении предста�
вляет старший дошкольный возраст. Имен�
но здесь впервые появляется и формирует�
ся осознанная направленность на социаль�
но�желательное поведение (СЖП). 

В дошкольном возрасте с переходом в
новую социальную ситуацию развития и
ориентацией ребенка на нормы можно
наблюдать развивающиеся формы СЖП,
когда дети ориентируются на одобрение
взрослого за правильно выполненное дей�
ствие. Наряду с этим наблюдаются случаи
формального отношения к правилам, когда
ребенок знает правила, но в реальном по�
ведении их не выполняет.

Феномен социальной желательности в
данной статье рассматривается как про�
явление социального способа действия,
позволяющего ребенку занять место в но�
вой социальной ситуации и выстроить от�
ношения с участниками взаимодействия.

Природа и динамика социально�жела�
тельного поведения в переходный период
от старшего дошкольного к младшему
школьному возрасту не изучались ни в
западной, ни в отечественной психо�
логии.

В данной работе изучение СЖП начина�
ется в период перехода от старшего до�
школьного к младшему школьному возрасту.
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Связано это в первую очередь с освоени�
ем нового социального статуса (статус
школьника), с появлением желания идти в
школу. Ребенок в этом возрасте начинает
осознавать свое место, роль в системе
социальных отношений, за пределами
семьи и дошкольного учреждения. Пере�
ход из одной системы отношений в другую
делает необходимым принятие и соблюде�
ние новых правил и требований, которые
в дальнейшем предстоит осваивать
ребенку 5–7 лет. Это не только перечень
правил, норм и требований, но и различ�
ные представления о новой социальной
ситуации развития, характер ролей, кото�
рые нужно освоить ребенку для вхожде�
ния в новую структуру отношений. Именно
здесь ребенок начинает сознательно ори�
ентироваться на социальные правила и
требования. 

Для изучения феномена социально�же�
лательного поведения нами были созданы
опросники для детей дошкольного и млад�
шего школьного возрастов. Основанием
послужила шкала одобрения Д.П. Кроуна и
Д. Марлоу (авторский вариант). Подбор
вопросов осуществлялся по двум направ�
лениям: по содержанию норм и правил,
предъявляемых в этом возрасте к субъек�
там взаимодействия, и типам ситуаций, в
которых эти нормы должны быть реализо�
ваны. Кроме того, была изменена форма
утверждений на соответствующие детским
представлениям об окружающем мире.
Также при формировании содержательной
стороны утверждений учитывались веду�
щие мотивы, виды деятельности, характер�
ные для дошкольников и младших школь�
ников, а именно игра и учение. Нами был
разработан специальный опросник для
подростков.

Проведенное под руководством О.А. Ка�
рабановой исследование Е.А. Кургановой о
видах норм, существующих в культуре, и
этапах их освоения [2] позволило произве�
сти анализ содержательной стороны утвер�
ждений, представленных в опроснике.
Выделяются конвенциональные, мораль�
ные и персональные нормы [8, 2]. К конвен�
циональным нормам относят школьные

правила и нормы школьного устава, тре�
бования к соблюдению внешнего вида,
нормы этикета, нормы, закрепляющие
гендерные различия в культуре. Содержа�
ние моральных норм включает требова�
ние к физической неприкосновенности
личности, сохранение физического и пси�
хологического благополучия, альтруизм и
ответственность. Персональные нормы
сводятся к приоритетам личности в сфере
организации собственной жизнедеятель�
ности. 

Утверждения, вошедшие в опросник,
были проанализированы в соответствии с
данными, полученными в исследовании
Е.А. Кургановой и в работах О.А. Караба�
новой, о появлении дифференциации на
моральные, конвенциональные и персо�
нальные нормы. В исследовании Е.А. Кур�
гановой было показано, что в младшем
школьном возрасте преобладает ориента�
ция на конвенциональные нормы, позже
ребенок в процессе взаимодействия начи�
нает ориентироваться на моральные
нормы.

Для выявления норм и правил, характер�
ных для дошкольного и младшего школь�
ного возрастов, было проведено эксперт�
ное интервью. Первую группу экспертов
составили дети старшего дошкольного и
младшего школьного возрастов, которым
предлагалось согласиться или не согла�
ситься с правилами и нормами, сформули�
рованными в опроснике. Во вторую группу
экспертов вошли специалисты, работаю�
щие с детьми данного возраста (воспитате�
ли, учителя).

Процедура диагностики предполагает
участие значимого взрослого, на одобре�
ние которого ориентирован ребенок.
Кроме того, как указано выше, были ото�
браны различные ситуации: для дошколь�
ников – поведение на занятии, взаимодей�
ствие со взрослыми и со сверстниками, для
школьников – поведение в школе, взаимо�
действие со взрослым, взаимодействие со
сверстниками. В таблицах представлены
утверждения, включенные в опросники для
каждой возрастной группы, распределен�
ные по ситуациям.
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Т а б л и ц а  1 
Дошкольный возраст

Ситуации Утверждения

Работа и поведение на занятиях

На занятиях я выполняю все поручения,

которые дает взрослый.

Во время занятия я смотрю по сторонам.

На занятиях я правильно отвечаю на вопро�

сы воспитателя

Взаимодействие со взрослыми (близкий и

далекий социальный взрослый)

Дома, за столом, мне делают замечания.

Я могу перебить взрослого, когда он гово�

рит.

Я спорю с взрослыми, хотя знаю, что они

правы.

Когда воспитатель делает мне замечания, я

исправляюсь.

Я вежливо разговариваю даже с теми людь�

ми, которые делают мне замечание.

Меня наказывают без причины.

Я честно отвечаю на вопросы взрослого.

Когда мама просит меня помочь, а ребята

зовут играть, я иду играть

Взаимодействие со сверстниками

Если кого�то обижают, то я его защищаю.

Я хороший друг.

Я завидую, когда у других ребят есть инте�

ресная игрушка.

Я жалуюсь на других детей родителям и вос�

питателям.

Я обижаю других.

Если у меня попросили любимую игрушку, то

я даю поиграть.

Если кто�то предлагает в игре правила, не

такие, какие у меня, я соглашаюсь

Самостоятельное выполнение норм в отсут�
ствии взрослого

Если бы у меня была шапкаDневидимка, я

бы прошел в кино без билета незаметно.

Я признаюсь, если сделал что�то плохое.

Если бы у меня была шапкаDневидимка, я

бы делал то, что хотел
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Т а б л и ц а  2 
Младший школьный возраст

Ситуации Утверждения

Работа и поведение на уроках

На уроке я выполняю все задания, которые
дает учитель.
Я бросаю какое�нибудь задание, потому что
оно у меня не получается.
Я притворяюсь больным, чтобы не идти в
школу.
Во время урока я отвлекаюсь.
Я подсматриваю во время контрольной
работы у соседа 

Взаимодействие со взрослым (близкий и
далекий социальный взрослый)

Если мне нужно что�то спросить, то я пере�
биваю учителя.
Я спорю с взрослыми, хотя знаю, что они
правы.
Когда учитель говорит, что я сделал ошибку,
я охотно соглашаюсь.
Я правильно (правдиво) отвечаю на вопрос
взрослого.
Я вежливо разговариваю даже с теми людь�
ми, которые делают мне замечание.
Меня наказывают без причины.
Мне важно, что думает обо мне учительD
ница, какой я

Взаимодействие со сверстниками

Если кому�то нужна помощь, я ее оказываю.
Если бы мне сказали: «Иди помоги или
играй», я бы пошел играть.
Я завидую тем ребятам, у которых есть инте�
ресные вещи.
Я обижаю других.
Если одноклассник указал мне на ошибку, я
соглашаюсь.
Если кто�то предлагает в игре правила, не
такие, какие у меня, я соглашаюсь

Самостоятельное выполнение норм в отсут�
ствии взрослого

Если бы у меня был плащDневидимка, я бы
прошел в магазин и набрал шоколада и
жвачек, сколько захотел.
Если бы у меня был плащDневидимка, я бы
делал то, что хотел
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Т а б л и ц а  3
Подростковый возраст

Ситуации Утверждения

Работа и поведение на уроках

На уроках я выполняю все задания, которые

дает учитель.

Я притворяюсь больным, чтобы не идти в

школу.

Во время урока я отвлекаюсь.

Я подсматриваю во время контрольной

работы у соседа

Взаимодействие со взрослым (близкий и
далекий социальный взрослый)

Я бросаю какое�либо задание, если оно у

меня не получается.

Если мне нужно что�то спросить, то я пере�

биваю учителя.

Я специально спорю со взрослыми, хотя

знаю, что они правы.

Когда учитель говорит, что я сделал ошибку,

я охотно соглашаюсь.

Я вежливо разговариваю даже с теми  людь�

ми, которые делают мне замечание.

Меня наказывают без причины

Взаимодействие со сверстниками

Если кому�то нужна помощь, я ее оказываю.

Если бы мне сказали: «Иди помоги или

гуляй», я бы пошел гулять.

Мне важно, что думают обо мне одноD

классники, какой я.

Когда кто�то из одноклассников указывает

мне на ошибку, я соглашаюсь.

Я обижаю других.

Я завидую, когда у других ребят есть инте�

ресные вещи.

Если кто�то предлагает правила игры или

общения, не такие, как у меня, я соглаша�

юсь

Самостоятельное выполнение норм в
отсутствии взрослого

Если бы я был человекомDневидимкой, я
бы пошел в магазин и набрал модной одежD
ды.
Если бы я был человекомDневидимкой, я
бы делал то, что хотел



Как видно из приведенного перечня
ситуаций и утверждений для дошкольного
и школьных возрастов, в опроснике выде�
лены одни и те же типы ситуаций. В стар�
шем дошкольном возрасте появляются
занятия – вид деятельности, который вы�
ступает прототипом учебной деятельности,
кроме того, выделяются аналогичные
участники ситуации. Возрастная специфи�
ка ситуаций (дошкольников и школьников)
отражается в содержании вопросов, рас�
становке акцентов. В дошкольном возра*
сте в игровой деятельности подчеркивает�
ся роль игрушки, а в младшем школьном
возрасте – роль взаимодействия со свер�
стниками по поводу игры. Кроме того, в
дошкольном возрасте в ситуации взаимо�
действия со взрослым преобладает роль
близкого социального взрослого, роль
далекого социального взрослого возра�
стает в младшем школьном возрасте и
особенно персонифицируется в фигуре
учителя. И, наконец, при формулировании
утверждений, касающихся самостоятель�
ного выполнения норм в отсутствии взро�
слого, учитывалась внешняя мотивация –
ситуативность, привлекательность объек�
та. В опроснике для подростков при сохра�
нении тех же типов ситуаций и участников
взаимодействия возрастает число утвер�
ждений о взаимодействии со сверстника�
ми. Утверждения, в которых отражалась
значимость отношения взрослого к ребен�
ку, переформулировались в утверждения,
в которых выражена значимость отноше�
ния сверстника к сверстнику, презентации
самого себя.

Рассмотрим последовательно опросни�
ки и результаты, полученные для каждого
из возрастов.

На основе анализа данных экспертных
групп был создан вариант для дошкольни�
ков, состоящий из 34 утверждений. В ре�
зультате факторного анализа утвержде�
ния, не получившие нагрузку на факторы,
были исключены. Для дошкольного возра�
ста был составлен опросник из 26 утвер�
ждений. В исследовании приняли участие
32 ребенка в возрасте от четырех с полови�
ной до шести с половиной лет. 

В опроснике для дошкольников утвер�
ждения, отражающие моральные нормы,
составили 47% от общего количества ут�
верждений, утверждения, направленные на
соблюдение конвенциональных норм, –
38%, а на соблюдение персональных норм –
7%. В опросник вошли также утверждения,
в которых невозможно выделить опреде�
ленный тип норм (8%).

В варианте опросника для школьников
(младший и средний возраст) соотношение
норм изменилось: утверждения, напра�
вленные на соблюдение моральных норм,
составили 44%, направленные на соблюде�
ние конвенциональных норм – 44%; 12%
составили утверждения смешанного вида.
Окончательный набор утверждений опрос�
ника получен на основе анализа данных
наблюдения и предварительного эксперт�
ного опроса. 

В опроснике для старших школьников
соотношение моральных, конвенциональ�
ных и персональных норм осталось таким
же, как и в опроснике для младшего или
среднего школьного возраста. Поскольку
неизвестна тенденция в проявлении соци�
альной желательности по отношению к мо�
ральным и конвенциональным нормам,
имело смысл сохранить их одинаковое со�
отношение в опроснике.

Наблюдение и опрос показали, что дети
старшего дошкольного возраста понимают
моральные нормы применительно к парт�
нерским отношениям, что позволяет изу�
чать социальную желательность мораль�
ных норм. Это объясняет высокую процент�
ную долю моральных утверждений в опрос�
нике. Надо отметить, что в ходе исследова�
ния социально�желательного поведения
основной оказалась ориентация на усвое�
ние конвенциональных норм. Именно соб�
людение этих норм является первоначаль�
ным шагом в зарождении социальной же�
лательности. Соблюдая эти нормы, даже
формально, ребенок может получить одоб�
рение и похвалу взрослого. 

Существенной характеристикой отноше�
ния к нормам детей было то, что при отве�
тах на вопросы большинство из них поль�
зовались ответами «всегда» или «никогда»
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(полярными ответами) как на моральные,
так и на конвенциональные нормы. В то
время как ответы взрослых (воспитателей)
были гибкими по отношению к конвенци�
ональным нормам и такими же полярными –
к моральным нормам. По существу, дети не
отличают конвенциональные нормы от мо�
ральных, не рассматривают возможность
ситуативного соблюдения конвенциональ�
ных норм.

Для проверки валидности опросника
использовалась шкала «Социальная жела�
тельность» опросника СМАS  А. М. Прихо�
жан [3] для выявления уровня тревожности.
Была получена положительная корреля�
ция: 0,51 для средних школьников, при 
p < 0,01, и 0,66 при p < 0,05 для старших
школьников со шкалой социальной жела�
тельности опросника СМАS на когорте
школьников. Так как этот опросник состоит
из 53 утверждений, он был применен только
для школьников старше 9 лет. В исследова�
нии валидности опросника приняли участие
100 детей в возрасте от 10 до 15 лет.

Факторным анализом были обработаны
полученные данные по всем возрастным
группам. 

На основании статистического анализа
ответов детей на опросник были выделены
пять основных факторов на выборке детей
дошкольного возраста. Собственные зна�
чения факторов составили 54,21% объяс�
няемой дисперсии.*

Факторы были проинтерпретированы: 
Фактор 1 (собственное значение ф1 = 

= 5,97) – «Откровенность высказываний о
собственных негативных поступках». 

Сюда вошли социально�нежелательные
ответы на утверждения типа «Я притворя�
юсь больным, чтобы не идти в детский
сад», «Я обижаю других» и др.

Фактор 2 (собственное значение ф2 = 
= 4,30) – «Жесткость» в выполнении кон�
венциональных норм».

Сюда вошли социально�желательные
ответы на утверждения: «Если бы у меня
была шапка�невидимка, я незаметно бы
прошел в кино без билета», «Представь,
что есть две школы: в школе А ребята

сидят за партами целый урок, во второй
школе Б ребятам необязательно сидеть за
партами целый урок, они могут вставать,
идти играть, спрашивать взрослого, не под�
нимая руки. Ты выберешь вторую школу?»,
«Я говорю о ком�то плохо».

Фактор 3 (собственное значение ф3 = 
= 3,36) – «Жесткость» выполнения мораль�
ных норм». 

В данный фактор вошли следующие
социально�желательные ответы на утвер�
ждения: «Если нужна помощь, я ее оказы�
ваю». 

Фактор 4 (собственное значение ф4 = 
= 2,6) – «Неустойчивость соблюдения норм
в ситуации диалога со взрослым». 

В этот фактор вошли как социально�же�
лательные, так и социально�нежелатель�
ные ответы на утверждения: «Если мне
нужно что�то спросить, то я перебиваю
взрослого», «Я правильно отвечаю на воп�
росы взрослого». 

Фактор 5 (собственное значение ф5 = 
= 2,1) – «В ситуации выбора между игрой и
выполнением моральной нормы приоритет�
ны игры».

В данный фактор вошли социально�не�
желательные ответы на утверждение:
«Если бы мне сказали: «Иди помоги или
играй», я бы пошел играть», и социально�
желательные ответы на утверждение «Я не
сваливаю свою вину на кого�то». 

На основе показателя собственного зна�
чения факторов сделан вывод, что первый
фактор вносит большой процент в объясня�
емую дисперсию (ф1 = 5,97). Этот фактор
может повлиять на результат исследова�
ния: такое качество, как честность, может
снижать уровень социально�желательного
поведения. Кроме того, можно отметить,
что для детей этого возраста характерна
жесткость в соблюдении конвенциональ�
ных и моральных норм при предпочтении
первых. Вместе с тем в беседе по поводу
взаимодействия со взрослым ребенок про�
являет неустойчивость соблюдения норм,
что можно объяснить большей реалистич�
ностью ситуации для него, чем утвержде�
ния, касающиеся конвенциональных норм.
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*Нумерация (место) факторов зависит от их значимости в данном возрастном периоде.



Факторный анализ данных, полученных
на других возрастных группах, показал
динамику значимости факторов. Следует
обратить внимание на то, что фактор
«Откровенность о собственных негативных
поступках», который у дошкольников
имеет самое высокое собственное значе�
ние (5,97), сохраняет его, оставаясь факто�
ром №1, в младшем и среднем школьном
возрастах (собственное значение ф1 = 5,7).
В подростковом он смещается на второе
место, снижается и его собственное значе�
ние (2,3). Как видно, во всех возрастах при�
сутствует фактор откровенности, который
понимается  как положительное качество и
снижает общий уровень социально�жела�
тельного поведения.

Обращает на себя внимание динамика
отношения детей к конвенциональным и
моральным нормам. Если в дошкольном
возрасте отмечалась жесткость выполне�
ния конвенциональных и моральных норм,
и предпочтение отдавалось конвенцио�
нальным нормам, то в дальнейшем с воз�
растанием ориентации детей на мораль�
ные нормы роль конвенциональных норм
снижалась. Так, в младшем школьном воз�
расте появляется фактор 2 – «Ожидание
одобрения взрослого через соблюдение
моральных норм, но отрицание конвенцио�
нальных норм» (собственное значение 
ф2 = 2,7) и фактор 3 «Демонстрация нега�
тивного отношения к соблюдению конвен�
циональных норм» (собственное значение
ф3 = 2,5). В среднем школьном возрасте
продолжается снижение роли конвенцио�
нальных норм, о чем свидетельствует фак�
тор 3 «Демонстрация негативного отноше�
ния к соблюдению конвенциональных и
персональных норм» (собственное значе�
ние ф3 = 2,48). В подростковом возрасте
конвенциональные и моральные нормы
трансформируются в ценностную ориента�
цию на качества личности, которыми дол�
жен обладать человек (фактор 4 – «Выгля�
деть трудолюбивым, усидчивым, волевым»
(собственное значение ф4 = 1,8), фактор 5 –
«Ценность демонстрации трудолюбия и
усердия перед сверстниками» (собствен�
ное значение ф5 = 1,7).

Наряду с линией трансформации факто�
ров, сохраняющихся почти во всех возра�
стах, уже в младшем школьном возрасте
появляется линия развития новых факто�
ров, либо значимых только для определен�
ного возраста, либо сохраняющих свое
значение и в других возрастных группах.

В младшем школьном возрасте появля�
ется фактор самооценки (фактор 4 – «За�
вышенная самооценка, вызывающая не�
критическое отношение к себе и к своей
деятельности» (собственное значение 
ф4 = 2,4). В дальнейшем, в среднем школь�
ном возрасте, этот фактор сохраняется,
трансформируясь в противоположный
(фактор 4 – «Заниженная самооценка, вы�
зывающая некритическое отношение к
себе и своей деятельности» (собственное
значение ф4 = 2,38). Интересным предста�
вляется появление в среднем школьном
возрасте новой группы факторов, связан�
ной с ролью взрослого. Это фактор 2 –
«Значимость для ребенка мнения взросло�
го о нем и его деятельности», собственное
значение = 2,96, и фактор 5 – «Принятие
авторитета взрослого», собственное значе�
ние=1,96. А в подростковом возрасте по�
является новый фактор (фактор 1, соб�
ственное значение ф1 = 5,4) – «Успеш�
ность в учебной деятельности, ценность
правильного выполнения задания», кото�
рый, как и другие факторы, связан с цен�
ностной ориентацией на успешность в дея�
тельности, фактор 3 – «Активность, само�
стоятельность, направленная на интерес�
ное дело», фактор 4 – «Выглядеть трудолю�
бивым, усидчивым, волевым», фактор 5 –
«Ценность демонстрации сверстникам тру�
долюбия и усердия».

Факторный анализ показал, что содер�
жание социально�желательного поведения
в разных возрастах меняется. В дошколь�
ном возрасте появляется дифференциро�
ванность на моральные и конвенциональ�
ные нормы, в младшем школьном возрасте
содержанием социально�желательного
поведения становятся моральные нормы,
которые реализуются в равноправных
отношениях, т. е. со сверстниками, в сред�
нем школьном возрасте значение диффе�
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ренцированности снижается и содержани�
ем СЖП начинает становиться учебная, а
затем трудовая деятельности. Эти данные
расширяют те выводы, которые были сде�
ланы в работе Е.А. Кургановой. Прямое
одобрение взрослого переходит в опосре�
дованное через демонстрацию деловых
качеств: усердия, трудолюбия, усидчиво�
сти. Содержанием социально�желательно�
го поведения всё больше становятся дело�
вые умения, навыки и стремления. 

Таким образом, содержанием СЖП
является знание норм, дифференцирован�
ное отношение к видам норм, ожидание
ребенком одобрения взрослого через
выполнение норм, нормы учебной и трудо�
вой деятельности.

Система обработки результатов следую�
щая: при проведении опроса ребенку начи�
сляется балл в зависимости от ответа на
утверждение. За совпадение с ключом
начисляется один балл. Таким образом,
разброс результатов может быть от 1 до 
26 баллов. 

Методом статистической обработки «Ха�
рактеристики распределения» для возраст�
ных групп выделены высокий, средний и
низкий уровни СЖП.

За количественными показателями
стоят качественные характеристики ребен�
ка. Анализ данных опросника и наблюдае�
мого поведения показал, что не всегда низ�
кий уровень по опроснику соответствует
ненормативному поведению ребенка. Низ�
кий уровень иногда наблюдается и при

отсутствии направленности на одобрение,
ребенок может быть ориентирован на про�
цесс взаимодействия, а не на положитель�
ную оценку или похвалу взрослого. И как
уже указывалось выше, большое значение
при ответах на вопросы имеет фактор от�
кровенности. То есть общий уровень СЖП
по опроснику из�за откровенности может
снижаться. Но есть примеры, когда низкий
уровень является следствием того, что ре�
бенок не знает или не воспринимает требо�
вания и правила взаимодействия как со
взрослым, так и со сверстником. Высокий
уровень социальной желательности будет
связан с потребностью ребенка в одобрении
и демонстрации социальной желательности.
У детей с высоким уровнем социальной же�
лательности можно наблюдать в реальном
поведении как демонстративность, фор�
мальное отношение к нормам, так и спокой�
ное взаимодействие, направленное на свер�
стника, на процесс общения. 

Знание норм опосредованно влияет на
тип взаимодействия через представление
о социально�желательном поведении. В ос�
нове особенностей становления межлич�
ностного взаимодействия находится отно�
шение к нормам как средствам организа�
ции социально�одобряемого поведения,
которое позволяет по�новому рассмотреть
классификацию типов взаимодействия.
Обязательными характеристиками для
определения типа взаимодействия являют�
ся эмоциональная саморегуляция, мотива�
ция к взаимодействию со сверстниками и
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Т а б л и ц а  4
Нормы СЖП для разных возрастных групп (баллы)

Возраст детей 
Показатели низкого

уровня
Показатели среднего

уровня
Показатели высокого

уровня

Дошкольный 10 – 13 14 – 19 20 – 26

Младший школьный 18,5 – 21,5 22 – 23 24 – 27

Средний школьный 12,5 – 15 16 – 18 19 – 27

Старший школьный 10 – 19 20 – 22 23 – 27



со взрослыми. При характеристике типов
взаимодействия важно позитивное опреде�
ление взаимодействия, т. е. наличие, а не
отсутствие тех или иных свойств. Такой
подход к описанию типов позволяет
выявить позитивные характеристики даже у
детей с преобладанием деструктивного ти�
па взаимодействия, определить профиль
типа взаимодействия, который описывает�
ся через набор показателей составляющих.

Описание типов взаимодействия

Гиперсоциальный тип взаимодействия
характеризуется высоким уровнем инициа�
тивности и выраженной мотивацией обще�
ния со взрослым (90%), тогда как знание
норм и умение действовать по нормам в

поведении, эмоциональная саморегуляция
не так ярко выражены (70%). Кроме того,
обнаружены низкие показатели по способ�
ности к децентрации (40%), мотивации
взаимодействия со сверстниками и умения
встать на позицию другого (50%). Таким
образом, дети, у которых преобладает
гиперсоциальный тип взаимодействия –
инициативны, в коммуникации больше на�
правлены на общение со взрослым. Такие
дети знают нормы и правила, ориентируют�
ся на свои желания и цели. Дети с преобла�
данием гиперсоциального типа взаимодей�
ствия чаще не интересуются общением со
сверстниками, у них не выражена способ�
ность к децентрации как в вербальном, так
и в реальном поведении.
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Т а б л и ц а  5
Соотношение составляющих взаимодействия при разных типах (%)

Тип взаимоD
действия

Составляющая 
взаимодействия

ГиперсоD
циальный 

СоциальD
ный 

УступчиD
вый 

ГруппоD
вая изоD

ляция

КонD
фликтный 

Когнитивная 

Знание норм и правил 80 80 86 100 69

Внутренний локус контроля 80 90 86 100 69

Способность к децентрации 
(на вербальном уровне) 40 90 57 50 54

Мотивационная

Мотивация взаимодействия со
взрослыми 90 100 43 50 77

Мотивация взаимодействия со
сверстниками 50 70 14 3 31

Инициативность 90 80 43 25 62

Регулятивная

Эмоциональная саморегуляция 70 80 71 50 38

Интерактивная 

Умение взаимодействовать по
правилам 70 90 43 13 69

Умение встать на позицию дру�
гого (поведенческий уровень) 50 80 57 25 31



Социальный тип взаимодействия харак�
теризуется высоким уровнем мотивации
взаимодействия со взрослым (100%) и
общения со сверстниками (70%). Дети с
социальным типом взаимодействия по
уровню знания норм и правил не опережают
гиперсоциальных (80%), но у них наблюда�
ется высокий показатель умения действо�
вать по правилам взаимодействия в пове�
дении и умения вставать на позицию друго�
го (80%). Дети с преобладанием социально�
го типа взаимодействия способны к децен�
трации (90%). Эмоциональная саморегуля�
ция у таких детей сформирована (80%),
свое поведение они могут регулировать
через правила и нормы взаимодействия. 

Уступчивый тип взаимодействия харак�
теризуется высоким по сравнению с
социальным и гиперсоциальным типами
взаимодействия показателем знания норм
и правил (86%). У этих детей также выяв�
лен высокий показатель эмоциональной
саморегуляции (71%). Дети с преоблада�
ющим уступчивым типом взаимодействия
имеют низкие показатели по инициативно�
сти (43%), мотивации взаимодействия со
взрослыми (43%) и сверстниками (14%).
Наблюдается низкий показатель умения
действовать по правилам во взаимодейст�
вии. Дети с преобладающим уступчивым
типом взаимодействия характеризуются
общим снижением показателей по всем ха�
рактеристикам взаимодействия. 

Групповая изоляция как тип взаимодей�
ствия характеризуется высоким показате�
лем знания норм и правил (100%), но дети
не используют их для регуляции своего
поведения из�за слабой эмоциональной
саморегуляции (50%). При этом наблюда�
ется низкая инициативность (25%) во взаи�
модействии и почти отсутствует мотивация
взаимодействия со сверстниками (3%),
хотя дети лучше всех знают правила взаи�
модействия, у них слабо выражены умения
действовать по правилам во взаимодей�
ствии (13%) и вставать на позицию друго�
го (25%). 

Конфликтный тип взаимодействия ха�
рактеризуется низким показателем знания
норм и правил – 69% (самый низкий пока�

затель из всех типов взаимодействия) и
эмоциональной саморегуляции (38%). Эти
дети инициативны (62%) и больше напра�
влены на взаимодействие со взрослыми
(77%), чем дети с уступчивым типом взаи�
модействия и групповой изоляции. Как ни
парадоксально, но дети с конфликтным
типом взаимодействия способны регулиро�
вать свое поведение правилами и нормами
взаимодействия (69%), но при этом не
стремятся вставать на позицию другого во
взаимодействии (31%). 

Исследование типов взаимодействия че�
рез ориентацию на нормы и правила дало
интересные результаты. Предполагалось,
что у детей с таким преобладающим типом
взаимодействия, как социальный и гипер�
социальный, будет самый высокий показа�
тель по знанию норм и правил, а у детей с
преобладанием типа «Групповая изоляция»
будет диагностирован невысокий уровень
данного показателя. Но как видно из табл. 5,
результаты не подтверждают это предполо�
жение. Тогда как конфликтный тип, как и
ожидалось, имеет самый низкий показа�
тель знания норм и правил. 

У выделенных типов взаимодействия
был измерен уровень СЖП. Обнаружены
статистически значимые различия по уров�
ню СЖП между типами взаимодействия
(критерий Краскела–Уоллеса Н = 0,087 при
р < 0,05). Также была обнаружена корреля�
ция между уровнем СЖП и типов взаимо�
действия (критерий Джонкхиера–Терпст�
ра = 0,028 при р < 0,05). С повышением
уровня СЖП происходит изменение харак�
тера взаимодействия от конфликтного к
социально приемлемому типу. В старшем
дошкольном возрасте с повышением уров�
ня СЖП измененяются типы взаимодей�
ствия: при высоком уровне СЖП чаще
наблюдаются социальный и гиперсоциаль�
ный способы взаимодействия.

Опросник был использован для диагно�
стирования вхождения в школьную жизнь.
В дипломной работе А. Сахаровой [5] была
получена корреляция 0,64 при р < 0,01 с
высоким уровнем самооценки. Высокая
самооценка может оказаться результатом
влияния социально�желательного поведе�
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ния и быть неадекватной. Таким образом,
опросник СЖП позволяет диагностировать
адекватность представлений ребенка о
самом себе и может применяться при диаг�
ностике взаимодействия как со сверстни�
ками, так и со взрослыми.

В психологической литературе было
выделено в конце дошкольного возраста
появление у детей ориентировки на одоб�
рение взрослого, что непосредственно свя�
зано с освоением норм новой социальной
ситуации. Дальнейшее исследование пока�
зало, что в конце каждого возрастного
периода возникает особый способ постро�
ения социальных отношений, в основе
которого лежит потребность быть признан�

ным значимым субъектом взаимодействия.
Этот способ проявляется в социально�же�
лательном поведении, которое, как оказа�
лось, имеет цикличный характер. Создание
методики, позволяющей диагностировать
СЖП, дает возможность выделить особен�
ности становления способа социально�же�
лательного действия детей разного возра�
ста, увидеть динамику их отношения к
существующим видам норм, к субъектам
взаимодействия. Феномен социально�же�
лательного поведения позволяет увидеть,
что лежит в основе видов межличностного
взаимодействия, а также выявить некото�
рые личностные особенности: самооценку,
тревожность.
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This article describes a technique developed by the authors which is aimed at
diagnosing socially approved behaviour in children. Socially approved behaviour is
regarded as a special form of social relations construction; it reflects one's desire
to be acknowledged by a significant other. The authors describe the technique
itself, its norms and give results of its validation. They also give results of factor
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revealing the correlation between the types of interaction and the data collected
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Впоследние годы значительно возросло
число чрезвычайных ситуаций и ката�

строф. Травматическими ситуациями ока�
зываются факты физического и эмоцио�
нального насилия, стихийные бедствия. Де�
ти часто оказываются в зоне техногенных и
природных катастроф (наводнения, обва�
лы, пожары и т.д.), попадая и в эпицентр
разворачивающихся событий. Именно с
катастрофических последствий пожара

условно и начинается история формирова�
ния современных представлений о травма�
тическом стрессовом расстройстве. Эмиль
Крепелин использовал термин «невроз по�
жара» (schreckneurose) для того, чтобы вы�
делить отдельное клиническое состояние,
возникающее в результате различных эмо�
циональных потрясений или внезапного ис�
пуга, перерастающих в тревожность. Целе�
направленные исследования влияния пси�
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Применение рисуночных тестов 
в диагностике 
острых стрессовых расстройств 
у детей и подростков

В статье рассматривается опыт применения двух экспрессивных проектив�
ных методик – теста «Дом – дерево – человек», предложенного Дж. Буком,
и теста «Рисунок семьи», разработанного В. Вульфом, – в процессе диагно�
стики острого стресса у 48 детей и подростков, пострадавших в результате
трагического события – пожара в школе поселка Сыдыбыл (Якутия) 7 апре�
ля 2003 г. В сгоревшей школе обучалось около 100 учащихся. Пожар про�
изошел в то время, когда дети были на уроках. В огне погибло 22 подростка.
Исследование, проведенное автором,  направлено на изучение острых реак�
ций на стресс  с помощью рисуночных тестов. В статье обобщаются резуль�
таты обследования якутских детей и подростков, раскрывается актуаль�
ность ранней диагностики стрессовых расстройств, которая связана с тем,
что непроработанность травматического опыта может привести к появле�
нию отдаленных негативных психологических последствий, которые будут
препятствовать полноценной личностной реализации ребенка во взрослой
жизни. Показана эффективность и  информативность использования рису�
ночных тестов, приводятся диагностически значимые критерии оценки
результатов тестирования. 

Ключевые слова: острое стрессовое расстройство, травматический опыт,
экспрессивные проективные рисуночные тесты, графическое отображение
признаков острого стресса.
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хической травмы на детей начались сравни�
тельно недавно. Изучение детей, подверг�
шихся стихийным бедствиям, методологи�
чески стало проводиться в 50�е гг. ХХ в. [6].
Однако эти данные долгое время основыва�
лись на сведениях, полученных со слов
родителей, и в меньшей степени на иссле�
довании самих детей [8]. Эти работы посту�
лировали, что детские реакции на катастро�
фы умеренны и кратковременны. Более
поздние исследования доказали, что ост�
рые реакции на стресс у детей имеют выра�
женный характер и часто приводят к возни�
кновению отдаленных последствий. За
последние 10– 15 лет резко возросло коли�
чество исследований реакций на стресс у
детей и подростков, однако остаются недо�
статочно изученными нарушения, возника�
ющие в острый период травмы, так как
подавляющее большинство работ посвяще�
но отставленным, более поздним реакциям. 

Необходимость изучения вопросов, свя�
занных с психологической диагностикой
острых стрессовых расстройств, обусло�
влена не только теоретической актуально�
стью, но и практической значимостью по�
следствий пребывания человека в сверхэк�
стремальных ситуациях. Наше исследова�
ние является частью научно�исследова�
тельской программы по оказанию психоло�
го�психиатрической помощи детям и под�
росткам при чрезвычайных ситуациях.

В этом исследовании мы ставили целью
изучение структуры острых реакций на
стресс с помощью рисуночных тестов у де�
тей и подростков, пострадавших во время
пожара в школе поселка Сыдыбыл (Саха�
Якутия) 7 апреля 2003 г. 

В сгоревшей школе обучалось около 
100 подростков. Пожар произошел в то вре�
мя, когда дети были на уроках. Пламя
вспыхнуло внезапно на первом этаже, отре�
зав путь для эвакуации. Двухэтажное дере�
вянное здание выгорело полностью до при�
езда пожарных. Во время пожара погибло
22 подростка. У многих спасенных были
ожоги и повреждения, отравление угарным
газом, ожог верхних дыхательных путей.

Психологическое обследование прово�
дились на вторые – седьмые сутки после

происшествия. Все подростки (48 человек)
обследовались добровольно; у родителей
детей, не достигших 15 лет, было получено
согласие на обследование ребенка. Незна�
ние русского языка частью подростков
(25,5 %) не явилось помехой, так как обсле�
дование проводилось совместно с якутски�
ми психологами. 

Диагноз острая реакция на стресс (ОРС)
устанавливался на основании критериев
ОРС, для оценки которых использовался
адаптированный А.А. Портновой (2002) для
данного исследования опросник на основе
«Полуструктурированного интервью для
оценки травматических переживаний де�
тей» [5] и Stanford Acute Stress Reaction
Questionnaire (SASRQ). Была выявлена вы�
сокая частота симптомов ОРС (в среднем
70%), при этом выраженный дистресс наб�
людался у 43,8% детей. 

Использование дополнительного психо�
диагностического инструмента  – экспрес�
сивных проективных рисуночных тестов, по
нашему мнению, способствовало опреде�
лению группы риска в плане развития отда�
ленных последствий этого стресса. В про�
веденном нами исследовании были ис�
пользованы две экспрессивные проектив�
ные методики: тест «Дом – дерево – чело�
век», предложенный Дж. Буком, и тест «Ри�
сунок семьи», разработанный В. Вульфом.

Обследуемые легко шли на контакт с
психологом, охотно рассказывали о себе и
своей семье, в целом доброжелательно от�
носясь к процедуре исследования. При
этом большинство детей (21 чел. – 44,7%)
уклонялись от обсуждения происшедшей
трагедии, и иногда (4 чел. – 8,5%) отказы�
вались рисовать пожар. Свое поведение
подростки объясняли тем, что им страшно,
неприятно вспоминать.

Было выявлено, что дети и подростки, у
которых были диагностированы признаки
стрессового расстройства, склонны рисо�
вать маленькие фигуры, застенчиво зани�
мающие только небольшую часть листа, в
то время как хорошо приспособленные де�
ти изображали фигуры, выражающие сво�
им размером, размахом и расположением
на странице свободу от сдерживающей тре�
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вожности. Дети с признаками острого
стрессового расстройства часто изобража�
ли неустойчивые, шаткие фигуры с тонки�
ми, маленькими ногами, не дающими эф�
фективной поддержки. Таким способом де�
ти и подростки бессознательно и символич�
но выражали нестабильность личности, от�
сутствие крепкого основания. Недостаток
базового чувства защищенности с постоян�
ным чувством тревоги отражали нарушения
психического здоровья у детей и подрост�
ков, пострадавших вследствие пожара. 

Графическое изображение тревожности
и неуверенности сопровождалось отсут�
ствием рук, обычно трактуемым как показа�
тель пассивности, изображением спрятан�
ных за спину рук, интерпретированным как
выражение чувства вины. В значительной
части рисунков мы наблюдали графическое
выделение рук и пальцев у самого ребенка
или его близких, что может означать ожида�
емую или реальную агрессию. Некоторые
обследованные дети и подростки рисовали
одного члена семьи (обычно одного из
родителей) больше по размеру, чем осталь�
ных членов семьи, игнорируя реальные
физические данные, вероятно, представляя
его деспотичным, подавляющим, агрессив�
ным человеком. Мы могли видеть рисунки,
на которых один из родителей возвышался
над другим, в действительности превосхо�
дящим его по росту и весу. Производящий
наибольшее впечатление родитель часто
изображался с большими руками, а менее
значимый – с маленькими руками или вовсе
без них. В рисунках детей с признаками тре�
воги мы видели акцент на заштриховыва�
нии отдельных частей или фигуры целиком. 

В сделанных детьми и подростками ри�
сунках нашли свое отражение тревога с оп�
позиционными тенденциями, скрытой агрес�
сивностью и боязнью быть покинутым (21%),
фиксация на фантазиях, сопровождаемая
тревогой (19%), усиленно защитная установ�
ка (23%), желание убежать, укрыться в безо�
пасном убежище (37,5%), сниженное
настроение с ощущением небезопасности
существования (31,25%), незащищенность с
потребностью заботливого контроля ради
сохранения психического равновесия (30%),

стремление избегать визуальных стимулов
(20,8%), недостаточность сенсорного кон�
такта с реальностью (21%), отчужденность
(20,8%), неприятие реальности (16,6%) и др.
Наиболее выраженными в рисуночных те�
стах оказались чувство недостатка психоло�
гической теплоты в семье (48%), пережива�
ние отвергнутости (50%), психологическая
напряженность (45,8%) и выраженная тен�
денция сдерживать агрессию (41,6%).

Критики проективных методик в целом, и
рисуночных тестов в частности, справедли�
во отмечают, что по сравнению с другими
психометрическими методами они недоста�
точно стандартизированы. В то же время
нельзя не согласиться с той точкой зрения,
что желание оценить в параметрах валидно�
сти и надежности все проявления личности,
обнаруживаемые проективными методика�
ми, вряд ли вообще может быть удовлетво�
рено. Несомненно, что при рассмотрении
рисуночного теста в ракурсе качественной,
а не количественной психодиагностической
процедуры полученные результаты могут
служить надежным источником диагности�
ческой информации. Не слепое следование
интерпретационным схемам, взятым безот�
носительно к обследуемому ребенку, а соот�
несение проективного материала с резуль�
татами, полученными в других исследова�
ниях, открывает дорогу к более точной диаг�
ностике посттравматического стрессового
расстройства (ПТСР). Использование рису�
ночных тестов, основанное на представле�
нии о влиянии психотравмирующего воз�
действия на личность пострадавшего ребен�
ка и подростка, позволяет наметить аде�
кватные реабилитационные мероприятия.

Таким образом, опыт обследования 
48 якутских подростков на вторые – седь�
мые сутки после пожара в школе подтвер�
дил эффективность использования графи�
ческих методов и приемов в диагностике
острого стресса. В силу характера психоло�
гических защит (уходы, искажения образа
Я и др.) вопросники и традиционные бесе�
ды оказываются недостаточно информа�
тивными, когда речь идет о выявлении
признаков острого стресса в детском и
подростковом возрасте. Кроме того, дети
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(особенно младшего возраста) испытыва�
ют трудности, связанные с недостаточным
умением осознавать, анализировать, выра�
жать словами свои переживания. Опреде�
ленная эмоциональная закрытость, прояв�
ляющаяся нежеланием делиться болезнен�
ными переживаниями с окружающими, в
том числе и с родными (что, возможно, свя�
зано с культуральными особенностями яку�
тов), затрудняет процессы проработки
травматического опыта и отреагирования.
Полученные результаты дают возможность
сделать вывод о том, что именно примене�
ние рисуночных тестов позволяет выявить
детей, у которых затруднено проявление
эмоций и для которых общепринятые мето�
дики (например, дебрифинг) являются ма�
лоэффективными, и оказать им психологи�
ческую и психотерапевтическую помощь.

При интерпретации результатов обсле�
дования детей и подростков с проявления�
ми острого стрессового расстройства с по�
мощью методик «Дом – дерево – человек»
и «Рисунок семьи» выявлены следующие
особенности изображений:

изображение дома старым, развалив�
шимся, расположенным вдали;

наличие ступенек, ведущих в глухую стену;
акцентирование контура основы стены;
чрезмерно тонкий, не адекватный осталь�

ным линиям боковой контур стены дома;
отсутствие дверей, окон;
наличие замков на дверях;
чрезмерная густота дыма, выходящего

из трубы дома;
акцентирование карниза крыши со зна�

чительным продлением его за стены;
сильное сужение дорожки у дома по

сравнению с ее началом, отсутствие до�
рожки, ведущей к дому;

изображение дождливой, пасмурной по�
годы;

нечеткое изображение головы, лица;
наличие непропорционально мелкого ту�

ловища, маленьких, покатых плеч у изоб�
раженного человека;

отсутствие черт лица, глаз;
изображение глаз закрытыми, неадек�

ватно маленькими, с пустыми глазницами;
отсутствие рук;

расположение рук прижатыми вдоль тела;
обрубленность пальцев, их недостаточ�

ное количество, сжатие в кулаки (особенно
если кулаки прижаты к телу);

изображение головы и/или тела в профиль;
изображение человека бегущим;
изображение корней дерева значитель�

но большими по величине, чем ствол;
наличие кругов в листве дерева, изобра�

жение ветвей опущенными, листвы в виде
сетки;

зачернение ствола, его изображение в
форме разломанного купола;

непропорциональное сужение или рас�
ширение ствола у линии земли;

изображение острой вершины.
Необходимо отметить, что для рисунков

детей, страдающих стрессовыми расстрой�
ствами, характерны разрывы линий, частое
стирание, пропуски или акцентирование
деталей, штриховка (чаще всего короткая).
На их плохую адаптацию к ситуации указы�
вают большое число острых углов, неяр�
кость, неясность, «эскизность» контура с
тонкими линиями, наличие линий неодина�
ковой яркости. Ценную для диагностики
стрессового расстройства информацию
исследователю может дать и анализ раз�
мещения рисунка на листе бумаги. На по�
вышение чувства опасности и неуверенно�
сти указывают помещение рисунка на краю
листа, изображение перспективы «над
субъектом» (взгляд как бы снизу вверх),
выход рисунка за край листа. 

Заключение

Привлекательность и естественность ри�
сования в детском возрасте обусловливают
выбор проективных рисуночных тестов в ка�
честве наиболее доступных, удобных и ин�
формативных в процессе диагностики
стрессовых расстройств у детей. Эти тесты
снимают напряжение, возникающее в ситу�
ации обследования, и способствуют устано�
влению хорошего эмоционального контакта.

Проективные рисуночные тесты доступ�
ны и детям с пониженным интеллектуаль�
ным развитием, поскольку дети вкладыва�
ют в рисунки эмоциональное состояние, а
не свои интеллектуальные способности.
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The author describes the experience of using two expressive projective techniques �
J. Buck's House�Tree�Person test and the Family Drawing Test � in assessing acute
stress disorder in 48 children and adolescents recovering after a fire that had hap�
pened in their school in Yakutia in April 2003. There were about one hundred students
studying in the school. The fire had begun when children were in classes; twenty�two
of them died. The research carried out by the author was aimed at investigating chil�
dren's acute reactions to stress through pictorial tests. The author substantiates the
necessity of revealing stress disorders early enough because if a child is suppressing
traumatic memories, it can lead to negative psychological consequences in the future
that would impede development. Pictorial tests are quite effective in revealing stress
disorders, and the author explains the main principles of analysing drawings.

Keywords: acute stress disorder, traumatic experience, expressive projective pic�
torial tests, graphic reflection of acute stress symptoms.
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Высокий уровень интереса социальных
наук к проблеме экономической социа�

лизации обусловлен непосредственными
потребностями экономического образова�
ния последних лет [3, 10], а также требова�
ниями к психологическому сопровождению
процесса становления «экономического
человека» в изменившейся социально�эко�
номической ситуации [3, 8].

В современных психологических иссле�
дованиях экономическая социализация
представлена главным образом в виде опи�
сания и анализа усвоенных моделей эконо�
мического поведения и ценностей, опреде�

ляющих качество экономического поведе�
ния [3, 4, 8 и др.]. Однако, следуя логике кон�
струирования личности, поведенческая
составляющая, даже «усиленная» ценност�
ными характеристиками, не может исчерпы�
вать содержания экономического развития
личности. Необходим анализ целостной Я�
концепции, включающей анализ и отноше�
ние к себе субъекта экономической актив�
ности, и представлений о себе как об участ�
нике экономических процессов общества.

Психологической идеей, значимой для
описания экономической социализации
личности, с точки зрения конструирования
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Экономическая социализация 
воспитанников учреждений 
для детейDсирот и детей, 
оставшихся без попечения родителей

В статье формулируются основания для определения содержания экономи�
ческой социализации – интериоризации, воспроизводства и трансформации
отношений собственности. На этой основе рассматривается экономическая
социализация воспитанников детских домов и интернатов для детей�сирот и
детей, оставшихся без попечения родителей. В качестве основных условий,
определяющих экономическую социализацию социального сироты, называ�
ются взросление в условиях крайней бедности в родительской семье, доми�
нирующие отношения общественной собственности сиротского учреждения,
деперсонифицированная государственная поддержка на этапе выхода из
интернатного учреждения. Формулируются основные направления психоло�
го�педагогической работы для профилактики воспроизводства бедности у
выпускников детских домов и интернатов.

Ключевые слова: экономическая социализация, личная собственность,
общественная собственность, государственные учреждения для социальных
сирот, бедность как социально�экономическая категория, деперсонифици�
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Я, мы считаем предположение У. Джеймса
о наличии физического�Я, социального�Я и
духовного�Я в структуре личности [2]. 
И физическое, и социальное, и духовное Я
созидаются в процессе социализации и
являются продуктом определенной социо�
культурной среды, воспринятой и тран�
сформированной субъектом развития. Эко�
номическим категориям и идеям в этом
контексте может быть созвучно содержа�
ние физического и отчасти социального
миров личности. Так, физический мир (мир
«присвоенных предметов») может быть
описан в экономических терминах – как
личная собственность человека. То, что
считает человек «продолжением себя в
предметах», личной собственностью, фор�
мирует границы его психологического про�
странства, границы его Я. 

Собственность как экономический
феномен и связь собственности с другими
сферами личности (например, со сферой
власти или с экзистенциальной сферой, со
свободой человека) находятся в фокусе
внимания целого ряда исследований в
области экономики, как классических, так
и современных. Разделение собственности
на индивидуальную и коллективную (груп�
повую) предполагает, что индивидуальная
собственность может носить характер лич�
ной, а также частной собственности, а кол�
лективная (групповая) – общинной и обще�
ственной собственности [5].

Изучая развитие института собственно�
сти, исследователи со времен эпохи Прос�
вещения (Ад. Фергюсон, Ад. Смит и др.)
предполагали, что частная собственность
выделилась из общинной, которую она
впоследствии вытеснила и разрушила.
Возможность формирования обществен�
ной собственности на основе разрушения
частной, предложенная гуманистами (св.
Августин, св. Фома, Т. Мор и др.), была
всего лишь гипотетическим допущением.
Тем не менее в ситуации социалистическо�
го эксперимента идея общественной соб�
ственности на средства производства была
реализована на практике [6, 13, 16].

Наличие и качество собственности до
настоящего времени являлось ключевым

основанием для маркирования того или
иного индивида как принадлежащего к оп�
ределенному социальному классу: собст�
венность (наряду с другими характеристи�
ками) определяет социальные границы
личности, положение в обществе [11]. Од�
нако собственность является и важнейшей
составляющей Я�концепции индивида (т.е.
характеристикой не только социальной, но
и персональной идентичности), определяя
границы его физического Я. При этом
понимание последствий интериоризации
отношений общественной в отличие от
личной собственности для конструирова�
ния Я, на наш взгляд, особенно важно
именно для российской социокультурной
ситуации, где традиции общественной соб�
ственности по�прежнему регулируют зна�
чительную часть социальных отношений.

Итак, наделив собственность социаль�
ным значением, мы можем предположить,
что трансляция этого значения, а также ин�
териоризация, воспроизводство и тран�
сформация отношений, связанных с владе�
нием той или иной собственностью, может
составлять содержание экономической со�
циализации.

Рассмотрим далее процесс экономиче�
ской социализации в государственных
интернатных сиротских учреждениях, уни�
кальный для психологического исследова�
ния, так как основой экономической социа�
лизации детей�социальных сирот в данных
учреждениях становится общественная, а
не личная, как у детей из семьи, собствен�
ность. Кроме того, экономическая социали�
зация детей, оставшихся без попечения
родителей, характеризуется неоднородным
содержанием. Первоначально дети�соци�
альные сироты социализировались в семье
и лишь позднее были переориентированы
на интериоризацию и воспроизводство
отношений общественной собственности в
рамках государственного учреждения.

Рекруитмент социальных сирот в госу�
дарственные учреждения происходит из
самых нижних этажей социальной иерар�
хии российского общества, т. е. из неиму�
щей категории населения. С. А. Стивенсон
по итогам исследования беспризорных
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детей подчеркивает: «52,5% детей назвали
финансовые проблемы, переживаемые их
семьями, острыми или очень острыми,
30,4% недоедали, 44,6% жили в перенасе�
ленных помещениях. (…) Наиболее распро�
страненные занятия родителей, называ�
емые детьми, – продавщица в палатке,
уборщица, рабочий на заводе. Немало
родителей, по словам опрошенных детей,
находятся в заключении. Бедность и безра�
ботица в семьях уличных детей в пода�
вляющем большинстве случаев сопряжены
с алкоголизмом или, по крайней мере, с
частым употреблением алкоголя. На
вопрос «потребляет ли в твоей семье кто�
либо алкоголь часто и в больших количе�
ствах?» ответили утвердительно 71,7% де�
тей» [15].

Бедность и ее причины, наиболее изу�
ченные в социальных науках в рамках атри�
бутивных теорий, разделили на четыре
типа: индивидуалистический, структурный,
субкультурный и фаталистический. В рам�
ках причин индивидуалистического толка
бедность представляется следствием лени,
слабости характера, личностной неадекват�
ности, неправильного выбора, пьянства или
других человеческих недостатков. Несовер�
шенство экономической, социальной и
политической систем лежит в основе струк�
турного типа, для решения проблем с бед�
ностью необходимо изменять обществен�
ное устройство. Субкультурное объяснение
бедности предполагает, что бедность фор�
мирует людей с уникальными личностными
характеристиками (зависимых, с фатали�
стическим отношением к жизни, с чувством
неполноценности, с низкой мотивацией и
др.), т. е. бедность способна воспроизво�
диться из поколения в поколение (здесь
сфера потенциальных изменений – тран�
сформация субкультуры бедных). При фа�
талистическом объяснении причин бедно�
сти ответственность возлагается на роко�
вое стечение обстоятельств, болезни и т. д.,
в данной интерпретации бедности предпо�
лагается обязательная помощь неимущим
со стороны государства [7].

В своем анализе бедности семьи роди�
телей социальных сирот мы придержива�

емся субкультурного типа атрибуций, счи�
тая бедность качественной характеристи�
кой экономической культуры маргиналь�
ной семьи.

Что же касается следующего этапа разви�
тия детей, оставшихся без попечения роди�
телей, то содержание экономической социа�
лизации в интернатном учреждении принци�
пиально отличается от традиционной эконо�
мической социализации ребенка в открытом
социуме, где социализируются, проникая в
социальные отношения, связанные с присво�
ением личной собственности. В детском
доме или в интернате, напротив, в процессе
экономической социализации присваивают�
ся преимущественно отношения обществен�
ной (групповой) собственности.

«Действительно, комната, где живет
ребенок (и спальня, и комната, где делают
уроки, смотрят телевизор, играют) общая:
общие столы, стулья, шкафы, книжные
полки. Дети не говорят: это моя книга
(наблюдения проводились в детском доме
№ 2 Петрозаводска), а говорят: «Эту книгу
нам подарили» и т.п. Когда ребенок садит�
ся за обеденный стол, у него нет своего
постоянного места и своего стула, нет и
своей посуды: он пользуется первой попав�
шейся. Некоторые дети, правда, приносят
чашки и ложки из дому (от бабушек и деду�
шек, так как у этих детей обычно нет роди�
телей). Но хранить их негде, нет такого
места, где ребенок мог бы надежно огра�
дить свою собственность от посягательств
других детей, и поэтому ее может взять
каждый (другая причина: уважать собст�
венность друг друга здесь не принято)» [14.
С. 134].

В.И. Слуцкий связывает подмену личной
собственности общественной (групповой) и
формирование специфических межлич�
ностных отношений в закрытой группе:
«привычное и узаконенное неуважение к
его собственности ребенок компенсирует
тем, что, в свою очередь, явно выражает
неуважение к собственности других детей,
тем самым как бы возвышая себя за счет
унижения других» [14. С. 135].

Еще один важный момент экономиче�
ской социализации детей, лишенных роди�
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тельского попечения, связан в большей
степени с этапом выхода из интернатного
учреждения. Это деперсонифицированная
финансовая поддержка от абстрактного го�
сударства, в отличие от конкретной персо�
нифицированной помощи, как правило,
родителей у подростка из семьи.

Персонифицированное финансирование
обеспечивает установление соглашений
между сторонами экономического взаимо�
действия (например, родители обещают
своему повзрослевшему ребенку платить
за обучение и одежду при условии, что рас�
ходы на «мелочи» и питание он берет на
себя), что обеспечивает развитие социаль�
ной компетентности подростка. Деперсони�
фицированное финансирование социаль�
ного сироты не предполагает соглашений.
Воспитанник «интернатного учреждения
получает «невидимую» помощь (например,
при бесплатным проезде) или «видимую»
финансовую поддержку (например, повы�
шенную стипендию) от «абстрактного» го�
сударства, которому «ничем не обязан».
Гарантированность «государственных де�
нег» и «государственной помощи», с точки
зрения ряда исследователей, обеспечива�
ет развитие позиции иждивенчества у со�
циальных сирот.

Анализируя связь «экономического» и
«психологического», обратимся к исследо�
ваниям, которые позволяют понять, как
влияют на воспитанников детских домов
деперсонифицированные «государствен�
ные» деньги. Так, О.С. Дейнека утвержда�
ет, что оторванность денег от производства
вызывает характерные деформации в эко�
номическом сознании населения: «Когда в
деньгах минимизирована или и вовсе поте�
ряна доля реального (производящего)
труда, тогда доминирует представление о
них, как о явлении, которое порождает
самое себя» [1. С.455].

Психологическими последствиями
«оторванности денег» являются:

вера в случай, удачу, мгновенное обога�
щение, финансовые игры;

избыточная потребительская активность
(трата денег) и сниженный финансовый
контроль;

усиление ощущения непредсказуемости
будущего и ощущения безысходности.

«Государственные деньги» приходят к
воспитанникам детских домов от абстракт�
ного источника (деперсонифицированы),
«оторваны» от реальной жизненной прак�
тики (их происхождение подростку не из�
вестно) и не встроены в контекст его эконо�
мических отношений (подросток не полу�
чил практики наилучшего использования
денег), что минимизирует эффективность
подобной помощи.

В контексте экономической социализа�
ции особо интересны исследования, где
присутствует самооценка экономического
состояния выпускников интернатных уч�
реждений.

«Я закончил интернат в 1993 году (…).
Живем в общежитии в одной комнате (...).
Живу очень бедно, помощи ждать неотку�
да» [9. С. 58].

«Вышла замуж, родила сына. В начале
не все было хорошо со свекровью (…), так
как много я не умела делать и не знала
жизни. (…) Сейчас сын ходит в детский
сад, я работаю в этом саду уборщицей.
Зарплата небольшая (…)» [9. С. 59].

«Я закончила интернат в 1989 году. (…)
На данный момент не работаю, так как пере�
несла операцию. Денег нет, никаких льгот
нет… Как жить, не знаю (…).» [9. С. 59].

Мы также интервьюировали выпускни�
ков детских домов и интернатов, рекон�
струируя их жизненный путь, анализируя
проблемы и социального, и экономиче�
ского, и психологического характера
[12]. Интервьюируемые не стараясь спе�
циально представить себя в контексте
нищеты и социально�экономической не�
защищенности, тем не менее подспудно
рисовали неутешительную картину край�
ней бедности при возвращении в откры�
тый социум. 

Именно поэтому, на наш взгляд, в интер�
вью нередко присутствовало осознание ис�
ключительности «государственных ресур�
сов» для взросления. Выпускникам уда�
лось сопоставить различия между тем со�
циально�экономическим положением, ко�
торым они обладали, находясь в системе
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сиротского учреждения, и местом в обще�
стве, которое они должны были занять
после выхода из детского дома или интер�
ната.

«А ведь нас выпустили из детского дома –
тогда и началась эта страшная полоса. На
меня, на нас двоих, дали – один комплект
(мужские трусы, мужская майка), на смену –
нет. Платье, такое… задрипанное. Серое 
с белыми цветочками – одно. Ни пальто –
ничего. И одеяло! Черно*синее с белыми
полосами по краям, суконное. Вот и живи.
Никаких денег, ничего. Вдруг мы жили*жи*
ли так (хорошо в детском доме. – Прим.
авт.), и нас – так. И всё. И никто не поин*
тересовался, как мы, что мы» (М.В., 
61 год).

Остро воспринимаемые различия в
жизни «до» и «после» выпуска из детского
дома обусловлены маргинальным социаль�
ным статусом родительских семей. Возвра�
щение в самостоятельную жизнь и встреча
с родственниками шокирует выпускников
детских домов и интернатов осознанием
низкого социального статуса своей семьи
по рождению, особенно если родственные
связи были прежде утеряны и информация
о крайней бедности родственников отсутст�
вовала. Выясняется, что социально�эконо�
мические ресурсы семьи так ничтожны, что
семья сама нуждается в постоянной под�
держке и помощи:

«А в Сормово я тут осталась в бараке
ночевать. Я до 18 лет не знала, что такое
клопы. Конечно, в детдоме нам всем бош*
ки*то мазали, но что такое клопы, я поня*
тия не имела. И вот, на сундук они меня на
этот вшивый положили, и я всё вожусь,
вожусь, думаю: «Что это меня как крапивой
жжет?» (…) И, знаете, в какую дыру он
меня привез? – печка*буржуйка, две семьи
и четыре барака горняков. Ни света там не
было, ничего. У него вот такая собака боль*
шущая да куры. (…)

А поехала я к другому брату. Брат у меня
еще один был, Алексей. (…) В Казахстане я
год пробыла, ну там вообще дышать нечем.
Там эти коксовые заводы, зелени нет, одни
эти резервуары стоят. А выйдешь на улицу –
дышать нечем, одна отрава» (К. А., 62 года).

Итак, первоначально экономическая
социализация воспитанников интернатных
учреждений происходит в семьях с недо�
статочными социально�экономическими
ресурсами, и она обеспечивает воспроиз�
водство бедности. Социализация ребенка,
лишенного родительского попечения, в
стенах детского дома или интерната сопря�
жена с включением его в отношения обще�
ственной собственности, что не отражает
реальности современной рыночной эконо�
мики. Государственное финансирование
различных этапов социализации социаль�
ного сироты не учитывает психологических
последствий деперсонифицированного фи�
нансирования и нуждается в различных
формах психолого�педагогического уча�
стия для адекватного включения воспитан�
ника интернатного учреждения в финансо�
во�экономическую деятельность открытого
социума.

Таким образом, только преодолев свой
опыт экономической социализации в
неблагополучной семье и в интернатном
учреждении, получив навыки рыночного
поведения, выпускник будет способен к
вертикальной социальной мобильности,
которой от него ожидает государство, и
сможет в будущем обеспечить свою эконо�
мическую состоятельность.

Психолого�педагогическая профилакти�
ческая работа по отношению к неэффек�
тивной экономической социализации вос�
питанника сиротского учреждения может
включать в себя:

реорганизацию социально�экономиче�
ского пространства закрытого образова�
тельного учреждения, включая изменения
границ общественной / личной собственно�
сти (усиливая при этом роль отношений
личной собственности);

формирование навыков обращения с
денежными средствами у социальных сирот;

специализированное психологическое
консультирование, направленное на лич�
ностные изменения социальных сирот,
адекватные успеху в рыночной эконо�
мике;

оптимизацию усилий по социальной за�
щите сирот для обеспечения наиболее бла�
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гоприятного социально�экономического
положения выпускника в открытом со�
циуме;

включение воспитанников интернатных
учреждений в специализированные про�

граммы, формирующие адекватные рыноч�
ной экономике социальные навыки, а
также постинтернатное консультирование
выпускников в русле социально�экономи�
ческих отношений.
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The article focuses on the notion of economic socialization � that is, on interioriza�
tion, reproduction and transformation of property relations � and addresses the
problem of economic socialization of social orphans and children from orphan�
ages. Among the factors that affect economic socialization of social orphans are:
extreme poverty in their families; predominance of public property relations in
orphanages; impersonal state support. The author describes the main principles of
psychological work with orphans aimed at preventing them from being reduced to
poverty.
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В июне 2006 г. (18–24) в Крыму, в Суда�
ке, состоялась международная конферен�
ция, посвященная вопросам воспитания и
здоровья детей. Аналогичные конферен�
ции проводятся каждые три года, начиная с
1989 г. Этот год особенный, поскольку в те�
чение него впервые проходит 9 конферен�
ций на разных континентах (Швеция, Фран�
ция, Австралия, Индия, ЮАР, Мексика,
Филиппины, Тайвань). Конференция на
Украине была пятой и центральной. Все
конференции организованы медицинской и
педагогическими секциями Высшей школы
свободной духовной науки в Дорнахе
(Швейцария) и Международными ассоци�
ациями вальдорфских школ и детских
садов (организаторы Михаэла Глёклер,
Кристоф Вихерт, Питер Ланг, Стефан Ланг�
хаммер и др.). Основная задача конферен�
ций – разработка и углубление методов
воспитания, поддерживающих здоровье
ребенка. Все они проходят под названием
Колиско!конференций. Ойген Колиско
был первым школьным врачом в валь�
дорфской школе. Он работал совместно с

педагогами над созданием школьной про�
граммы, которая способствовала бы укре�
плению и сохранению физического, душев�
ного и духовного здоровья ребенка. С по�
зиции вальдорфской педагогики эти аспек�
ты неразрывно связаны. Образование дол�
жно развивать не только интеллект, но и
оптимизм, мужество, ответственность, со�
циальную компетентность, укреплять
физическое и психическое здоровье ре�
бенка. Основатель вальдорфской педаго�
гики Рудольф Штайнер сформулировал
это следующим образом: «Социальный
вопрос – это педагогический вопрос, а пе�
дагогический вопрос – это медицинский
вопрос». 

Данная проблематика в настоящее вре�
мя является крайне актуальной, поскольку
физическое, душевное и духовное здоро�
вье детей во всем мире находится под
угрозой. Проблемы окружающей среды,
неправильного питания, недостатка двига�
тельной активности, эпидемические ин�
фекционные заболевания, недостаток
иммунитета – всё это подрывает здоровье
современных детей. К этому добавляется
влияние средств массовой информации,
Интернета и компьтерных игр. Эпоха
средств массовой информации и потребле�
ния, в которую дети вошли наравне со
взрослыми, особо жестоко затрагивает
именно детей, вытесняя специфически дет�
ские виды деятельности и превращая де�
тей в маленьких потребителей. Психология
потенциальных потребителей начинает
формироваться с раннего возраста. По ста�
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тистике современный ребенок до 14 лет в
среднем проводит перед телевизором при�
мерно 180 000 часов, что существенно пре�
вышает время его занятий в школе. Теле�
визор и компьютер всё более вытесняют
традиционные формы детской деятельно�
сти и общение со взрослыми. Навязчивые
рекламные образы и представления, сцены
насилия и жестокости определяют мировоз�
зрение детей, их потребности и жизненные
ценности, что разрушительно отражается
на душевном и духовном здоровье детей. 

Для преодоления этих глобальных про�
блем необходимы объединенные усилия
разных специалистов – педагогов, врачей,
психологов – и, конечно же, родителей.
Такое объединение и открытие обществен�
ной дискуссии по вопросам воспитания и
здоровья детей является целью Колиско�
конференций. 

В конференции в Судаке приняли уча�
стие более 700 различных специалистов из
15 стран. Были представители  из  Герма�
нии, Швеции, Швейцарии, Румынии, Израи�
ля, Грузии, Молдавии и других стран. Наи�
более многочисленными были делегации
из Украины и России.  

Содержательная часть программы
включала пленарные доклады по педагоги�
ческим и медицинским проблемам, а также
заседания рабочих групп и обсуждение на�
иболее актуальных проблем. 

Основным содержанием пленарных док�
ладов стал обзор задач развития от мла�
денчества до совершеннолетия в их преем�
ственности. Следует отметить, что психоло�
го�педагогическая часть сопровождалась
медицинскими сообщениями, соответст�
вующими каждому возрастному периоду. 

Медицинские аспекты  вальдорфской
образовательной программы и ее творче�
ского  воплощения освещала доктор меди�
цины Михаэла Глёклер – руководитель
медицинской секции Высшей школы сво�
бодной духовной науки в Дорнахе (Швей�
цария). 

Одна из наиболее острых проблем,
обсуждавшихся на конференции, – это

состояние детской игры. Участники едино�
душно подчеркивали, что именно игра
обеспечивает эмоциональный комфорт
ребенку, его разностороннее развитие,
чувство своей автономности и компетент�
ности. Вместе с тем представители многих
стран отмечали существенные изменения в
детской игре: дети уже не играют на улице,
во дворах, дома в семье они также предпо�
читают смотреть фильмы или играть в ком�
пьютерные игры. Преждевременно обучая
маленьких детей академическим дисци�
плинам, погружая их в стихию СМИ, взро�
слые отнимают у детей время и право на
игру, а значит и право на детство. Участни�
ки конференции единодушно утверждали,
что сохранить детскую игру, обеспечить
необходимые условия ее развития – важ�
нейшая задача взрослых – психологов,
врачей, педагогов и родителей. 

В работе конференции значительное
место занимала деятельность секций,
среди которых были теоретико�методиче�
ские и художественно�практические рабо�
чие группы. Количество рабочих групп 
(а их было около 50) и разнообразие их
тематики отражает широту обсуждаемых
на конференции проблем. Каждый участ�
ник выбирал для себя одну теоретическую
(утреннюю) и одну практическую (вечер�
нюю) группу, в которых и работал в течение
пяти дней. Темы утренних групп затрагива�
ли самые разные аспекты различных
периодов детства, а также особенности
преподавания отдельных предметов в
школе. Вот только некоторые названия из
длинного списка утренних групп: созна�
тельное родительство, воспитание в ран�
нем детстве, понимание сказок, морально�
этическое воспитание в школе и дома, сек�
суальное воспитание в старших классах,
художественный подход в преподавании
языка, проективная геометрия и принципы
человеческого организма и т. д.  

Не менее разнообразным  и обширным
был набор художественно�практических
групп.  Работа по дереву, обработка меди,
переплетное дело для старших классов,
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искусство речи, терапевтические возмож�
ности рисования форм, эвритмия, работа с
глиной – вот далеко не полный список
вечерних рабочих групп.

В конференции принимали участие спе�
циалисты разных профессий, разных науч�
ных и педагогических школ. Однако наибо�
лее ярко и убедительно звучал голос пред�
ставителей вальдорфской педагогики, по
инициативе которых и была организована
данная конференция. Именно в этом
направлении идеи защиты детства не толь�
ко декларируются, но и находят свое кон�
кретное, практическое воплощение. Опыт
работы вальдорфских детских садов и
школ демонстрирует возможности полно�
ценного проживания детства в самых раз�
ных по своему культурному и экономиче�
скому статусу странах. В обсуждении тео�
ретических и методических основ валь�
дорфской педагогики принимали участие
ученые, главным образом психологи. Инте�
ресными оказались результаты экспери�
мента по внедрению в школьное обучение

принципов и методов вальдорфской педа�
гогики. Этот эксперимент был организован
Ассоциацией вальдорфских инициатив на
Украине и получил поддержку со стороны
государственных органов. В рамках этого
эксперимента регулярно отслеживается
эффективность обучения, проводится
сравнительное тестирование детей в экс�
периментальных и традиционных школах.
Результаты этого тестирования убедитель�
но показывают преимущества эксперимен�
тального обучения. В классах с использо�
ванием методов вальдорфской педагогики
практически отсутствуют невротические и
психологические проблемы, выше уровень
физического и психического здоровья
детей,  лучше развиты воображение, фан�
тазия, творческий потенциал учеников.    

Результаты этого эксперимента, как и
весь опыт вальдорфской педагогики, пока�
зывает, что воспитание, направленное на
целостное гармоничное телесно�душевно�
духовное развитие, обеспечивает как физи�
ческое, так и психическое здоровье ребенка.
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ПСИХОЛОГОDПЕДАГОГИЧЕСКИЙ УНИВЕРСИТЕТ

(Лицензия № 164113 А от 03.02.2005, госаккредитация № 000378 В 
от 28.03.2005.)

Для тех, кто стремится к интеллектуальному и карьерному росту!

АСПИРАНТУРА

Приглашает Вас получить качественное послевузовское образование по
следующим научным специальностям:

– социальная психология –19.00.05;
– общая психология, психология личности, история психологии – 19.00.01;
– психология развития, акмеология – 19.00.13;
– педагогическая психология –19.00.07;
– коррекционная психология – 19.00.10;
– теория и методика обучения и воспитания (социальное воспитание, 

уровень профессионального образования) – 13.00.02. 

Прием документов в сентябре. 

Обучение возможно как за счет бюджета, так и  на контрактной основе.

Предлагаемые формы послевузовского образования:

аспирантура (очная, заочная), соискательство, стажировки.

В Университете есть диссертационный совет.

Телефон для справок: 632�94�55 
e�mail: mgppuaspir@mail.ru 

Сайт университета: www.mgppu.ru

Редакция приносит свои извинения за ошибку, допущенную в табл. 3 на стр. 33 журнала «Психо�
логическая наука и образование» № 3 за 2006 год в статье В.В. Назаренко «Экспериментальное ис�
следование особенностей мотивационного развития современных дошкольников 5, 6 и 7 лет».
Последнюю строку 2 и 4 столбцов следует читать: «Различия недостоверны даже на уровне значи�
мости 5%».


