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УДК 159.923.2 

Б 17
Людмила БАЗІЛЕВСЬКА
ОСОБИСТІСНИЙ ПРОФЕСІОГЕНЕЗ 
МАЙБУТНЬОГО ПСИХОЛОГА 
У роботі зроблено аналіз проблеми діяльності психолога в контексті професіогенезу. Розглянуто специфіку діяльності психолога за об’єктом, метою, умовами, психологічними акмеологічними технологіями, акмеограмами психолога, як індивідуальними траєкторіями просування фахівця до вершин професійного акме. 

Ключові слова: професіогенез, акмеологія, професійна зрілість, професійна ідентичність, акмеограма, акмеологічні технології, соціальний простір професії ,акмеологічні траєкторії.

Актуальність дослідження динаміки професійного становлення особистості, як і будь-якого психічного процесу, полягає в тому, що формування фахівця неможливе без виявлення основних фаз (етапів, щаблів, стадій), з’ясування послідовності цих фаз, вивчення закономірностей переходу однієї фази в іншу й визначення умов, що забезпечують цей розвиток. Досліджувати динаміку будь-якого психічного феномену можливо лише при чіткому знанні змісту, складу, структури й функції суб’єкта, що розвивається (зокрема, про структурні й формально-динамічні особливості особистості та індивідуальності професіонала). Розв’язання проблеми можливе лише при з’єднанні принципів системного підходу й принципу розвитку в психології. З’єднання категорій розвитку й системності детермінується тим фактом, що розвиток є таким видом незворотних змін, який характерний саме для системних об’єктів [6, 360]. Професійне становлення є складним і неоднорідним за своєю динамікою процесом, від ха-рактеру якого залежить ефективність діяльності особистості.

© Базілевська Людмила, 2010
Починається процес професійного становлення на етапі навчання студентів у педагогічному виші в контексті формування психологічної готовності до професії, що є актуальним стосовно фахівця з практичної психології.

Досліджувана проблема є частиною тематичного плану науково-дослідницької  роботи кафедри практичної  психології Дрогобицького державного педагогічного університету імені Івана Франка “Соціально-перцептивні основи професійної  діяльності практикуючих психологів та соціальних педагогів”. Її розробка визначається необхідністю оптимізації  фахового рівня підготовки студентів спеціальності “Практична психологія”, вдосконалення організації та змісту підвищення кваліфікації  спеціалістів психологічної служби, що зазначено у “Концепції  розвитку психологічної служби системи освіти України на період до 2012 року” [5].
Розвиток та зміни особистості, перетворення її психологічної структури, зумовлені засвоєнням і виконанням професійної діяльності, називають професіогенезом. В. Зазикін та О. Чернишов [3] підкреслюють, що професіогенез – це процес розвитку особистості як професіонала – від початківця до творця. Особистісний професіогенез  реалізується у двох напрямах: внутрішня особистісна професійна ідентичність та зовнішня особистісна професійна ідентичність. На думку Л. Даукши та С. Кондратьєвої, формування внутрішньої професійної ідентичності – це засвоєння  спеціальних знань, вмінь і навичок, розвиток професійної мотивації, професійних рис характеру, здатність до професійного спілкування, рефлексія, інтелектуально-творчі якості, адекватний індивідуальний стиль професійної діяльності. У цьому процесі відбувається поступова структурна перебудова особистості і зростає її автономність у розв’язанні професійних завдань [4].

Формування та засвоєння зовнішніх (соціальних) засобів професійної діяльності, на думку Л.Копець [6] і В.Зазикіна [3] – це засвоєння соціального простору професії, відповідних матеріалів та інформаційних засобів професійної діяльності.

Як вважає Л.Копець [6, 360], “професіогенез включає в себе поняття професійної зрілості: соціальну зрілість (володіння правовими нормами, засобами спільної професійної діяльності, прийнятими в суспільстві прийомами професійного спілкування тощо); особистісну зрілість (володіння засобами самовираження і саморозвитку, засобами протидії професійним деформаціям особистості); діяльнісну зрілість (володіння на високому рівні професійною  діяльністю, засобами самореалізації і саморозвитку особистості в межах професії, здатність до творчих проявів своєї індивідуальності, до досягнення професійного акме”.

Досягнення яскравого професійного акме, на думку А. Ситнікова, стає можливим завдяки таким особливостям пізнавальної сфери особистості, як активне відображення дійсності і здатність реалістично сприймати  її, орієнтуватися в ній. Професіонали,  які досягають  акме, зберігають уміння володіти власними переживаннями, знаходити відповідні до найскладніших ситуацій розв’язки і втілювати їх, встановлювати доброзичливі стосунки не тільки у сфері професійної праці, а й поза нею, тенденцію утримувати адекватний статус як у великому, так і у малому соціумі, володіють високою моральною зрілістю [9, 37].

А.А. Кронік та Р.А. Ахмеров довели, що професійне становлення особистості  як психологічно єдиного процесу, має наступні етапи: 1. Професійна орієнтація й вибір професії; 2. Адаптація до умов ВНЗ (адаптація до навчальної діяльності й до громадського життя); 3. Формування в процесі навчання  професійної готовності (професійно значимих мотивів, вольової готовності, професійних знань, навичок і вмінь і оцінного компонента готовності); 4. Професійна адаптація після розподілу на роботу; 5. Удосконалювання професійної придатності у практичній роботі [8].

Професіоналізм більш досліджений у контексті проблем особистості у професійній діяльності загалом і менш вивчений у діяльності практичного психолога. Це робить актуальним дослідження становлення професіоналізму практичного психолога. 

Сам суб’єкт діяльності у своєму професійному становленні починається з розвитку стосунків із собою, з професійної рефлексії, він є для себе первинним інструментом роботи. Тому виникла потреба вивчення питань, пов’язаних з процесом становлення професіонала на етапі навчання у ВНЗ і, передусім, вивчення професійної рефлексії майбутнього фахівця.

Мета нашої статті – вивчення особливостей професійної  рефлексії студентів (практичних психологів) та виділення шляхів удосконалення професійної  придатності до практичної діяльності.

У дослідженні взяли участь 97 студентів I – V курсів соціально-гуманітарного факультету Дрогобицького державного педагогічного університету ім. Івана Франка. У процесі дослідження використовувався широкий спектр методів збору фактичного матеріалу: анкетне опитування, бесіда, інтерв’ю, проективні методики, методи математичної обробки даних.

 Результати нашого дослідження свідчать про те, що становлення професійної рефлексії студентів має нерівномірний і суперечливий характер. Різнорідність і частотність якостей нерівномірно збільшується з першого до п’ятого курсу. Зміни в фіксуванні окремих якостей і аспектів особистості мають гетерохронний (нерівномірний) характер. “Піки” різнорідності і частотності належать до третього і п’ятого курсів навчання.

При збільшені різнорідності і частотності фіксованих якостей у третьокурсників суттєво звужується різнорідність з блоку “характеристика особистості в цілому”, допускаються недиференційовані характеристики окремих якостей. Цей факт ми пов’язуємо з тим, що студенти, прослухавши психологію на першому і другому курсах, ознайомились із новими науково-психологічними поняттями. Сучасна психологія, зосереджена на вивченні – всупереч проголошеному вітчизняними психологами особистісному принципу – окремих психічних процесів, водночас не досліджує зміст і структуру окремих психічних властивостей особистості. Студенти вивчають деякі психічні функції. Особистісний підхід у викладанні реалізується слабо. Тому у студентів, які прослухали курс психології, відбувається “роз’єднання” сприйняття цілісної особистості, в тому числі і власної, на окремі елементи, що призводить до звуження блоку “характеристика особистості в цілому”.

Студенти, ознайомившись із науково-психологічними поняттями, які характеризують особистість в цілому (“цілісна натура”, “гармонійна особистість”, “нестандартна особистість”), ще глибоко не засвоїли їх зміст і з недостатньою точністю “приписували” собі ту чи іншу якість. Останнє пояснюється невмінням застосовувати психологію як у практиці пізнання інших людей, так і при самопізнанні.

Аналіз професійної рефлексії (“Я” – Я) дав можливість виділити 17 блоків якостей на третьому курсі, на першому-другому курсах – тільки 10. У студентів першого-другого курсів відсутні рефлексивні якості власної особистості, ставлення до них інших людей, здатність до рефлексування (роздумування) про свою діяльність, поведінку, особистість.

“Пік” становлення професійної рефлексії належить до третього курсу. Найбільша різнорідність на перших-третіх курсах виявлена в самохарактеристиках інтелектуальних якостей, при цьому різнорідність на третьому курсі зростає у п’ять разів (Р<0,001). Це пояснюється тим, що у студентів  розвиваються навчальні інтереси, інтелектуальні почуття та інші мотиви навчальної діяльності, засвоюються способи навчання, бо вони з головою “занурюються” в навчання, цінність його зростає.

Високою різнорідністю характеризуються емоційно-динамічні, комунікативні якості, характеристики своєї особистості в цілому “нестандартна”, “горда”, “незалежна”, “важка людина” тощо). Причому різнорідність блоків емоційно-динамічних, комунікативних якостей і характеристик особистості в цілому з першого по третій курс зростає в 1,5 рази (Р<0,001). Частотність на третьому курсі досягає 110 фіксувань, тобто кожен з досліджу-ваних в середньому називає не менше двох комунікативних 
якостей.

На третьому курсі студенти вперше називають свої рефлексивні якості (“пихатість”, “скромність”, “марнославство”, “самокритичність” тощо). У цей час вони задумуються над професійно-особистісним самовдосконаленнм. Наміри і бажання самовдосконалення мають абстрактний характер (“хочеться досягти більшого”, “прагну самовдосконалюватися”), однак, деякі студенти ставлять перед собою конкретні цілі: “прагну розвивати свої здібності”, “позбудуся зла у словах і вчинках”, “мета – стати високоосвіченою людиною”.

У студентів четвертих-п’ятих курсів найвище місце щодо різнорідності і частотності займають у професійній рефлексії комунікативні, потім – вольові, емоційно-динамічні, рефлексивні якості та установки на самовдосконалення. Рідше (останнє місце в ранжированому порядку) відзначаються інтелектуальні якості. 
У студентів четвертих-п’ятих курсів проходить перебудова професійно-особистісної сфери, тому вони орієнтуються не так на інтелект, як на ті свої якості, які належать до цієї сфери: соціальну перцепцію, емоційність (емпатію), комунікативність, особистісне самовдосконалення. На четвертому курсі всі показники професійної рефлексії дещо знижуються, на п’ятому курсі знову досягають піку.

Дані обстеження майбутніх психологів за тестом Кеттелла (16 PF) виявили неопрацьованість більшістю студентів проблеми “Я-концепції”, серцевиною якої є самооцінка особистості: середнє значення за фактором “ПРО” (упевненість у собі – тривожність) склало 6,32 у вибірці 97 досліджуваних. Це свідчить про домінування у майбутніх психологів низької самооцінки, що перешкоджає їхньому успішному професійному становленню.

Аналіз шляхів удосконалення професійної  придатності до практичної  діяльності вивчає педагогічна акмеологія. Перехід фахівця на вищий рівень професіоналізму – галузь акмеоло-гічних професійних технологій.

Акмеологічними технологіями називається програма, що охоплює систему завдань із досягнення фахівцем високих рівнів професіоналізму, підлегла їм сукупність методів, технік, а також прийомів контролю за досягненням поставлених цілей. 

Акмеологічні технології  розрізняються за такими ознаками:

– суб’єкт реалізації. Якщо майбутній психолог будує свій професійний саморух, то можна говорити про акмеологічні технології самого психолога (сюди ввійдуть акмеологічні завдання й акмеологічна техніка, засоби діяльності психолога). Якщо  допомогу в професійному розвитку психологові пропонує акмеолог, то можна говорити про технології акмеолога (завдання педагогічного акмеолога, техніка й засоби педагогічного акмеолога) у його допомозі психологові на шляху до професійної досконалості;

– використання акмеологічних технологій. Наприклад, можливі дослідницькі акмеологічні технології, що формують майбутнього психолога до дослідницької компетентності; психотерапевтичні, які спрямовують на удосконалення володінням своїми психічними станами; рефлексивні технології психолога, спрямовані на вдосконалення професійного самоаналізу ;

– спрямованість на об’єкт. Наприклад, можливі акмеологічні програми з вдосконалення діагностики клієнтів й програми з вдосконалення психологом самого себе.

Акмеологічна технологія тісно пов’язана з акмеограмою. Акмеограма майбутнього психолога – це індивідуальна “траєкторія” сходження даного фахівця до вершин професіоналізму, способи переходу від одного рівня професіоналізму до іншого. Вона будується або ним самим, або з допомогою акмеолога. Він  допомагає фахівцеві побачити плюси й мінуси, резерви, потенційні можливості, задати стимул до саморозвитку, озброїти акме-ологічними технологіями.

Акмеограма охоплює цілі (кінцеві і проміжні), вибір моделі акмеологічної “траекторії”, акмеологічні технології, можливі індивідуальні результати професіоналізму.

У пошуках шляхів удосконалення майбутнього психолога ми також орієнтувалися на загальні закономірності розвитку психологічного змісту особистісного самовизначення [7].

Нас цікавила проблема взаємодії ситуативного, ретроспективного та перспективного особистісного вибору акмеологічної траєкторії, у якій представлені психологічне минуле, психологічне теперішнє та психологічне майбутнє. З психологічного погляду минуле існує як досвід, майбутнє – як проект, теперішнє – як дійсність [7]. Психологічне минуле, теперішнє та майбутнє перебувають у складній взаємодії. Аналіз  даних анкетування, звітів,  інтерв’ю  та проективних методик студентів дав нам можливість зробити такі висновки:

Психологічне минуле: а) стосовно психологічного теперіш-нього зумовлює характер саморозвитку. На основі минулого досвіду формуються уявлення про самого себе як суб’єкта діяльності (“це я роблю добре”, або “цього я ніколи не зроблю”); б) стосовно психічного майбутнього забезпечує довіру до себе, впевненість або недовіру, невпевненість. На основі минулого досвіду у студента формується очікування  майбутнього, а також прогнозується успіх або невдача.

Психологічне теперішнє: а) стосовно психологічного минулого реалізує результати минулого розвитку, компенсує невдачі, корегує, розширює межу уявлення особистості про себе; б) стосовно психологічного майбутнього залежно від ефективності – неефективності саморозвитку прогнозує майбутнє як осмислене або неосмислене; активне (плановане) або пасивне (випадкове). Позитивно орієнтований саморозвиток наповнює майбутнє смислом, структурує його і робить особистість суб’єктом власного розвитку, самопізнання та самовизначення на шляху до вершин професіоналізму.

Психологічне майбутнє: а) стосовно теперішнього мотивує уявлення про майбутнє, впливає на поведінку у теперішньому та переживання студентом свого теперішнього; позитивні очікування майбутнього надають теперішньому цінності, негативні знецінюють його; б) стосовно психологічного минулого зіставляється з минулим, приймається як  гідне продовження. Студент розглядає своє життя як безперервну лінію розвитку, проектує продовження цього розвитку у майбутньому.

Формування особистісної, індивідуальної акмеологічної траєкторії у контексті взаємодії психологічного минулого, теперішнього та майбутнього відкриває цікавий аспект розвитку професійно значущих рис характеру, які найбільш тісно пов’язані з метою життя та діяльності, ціннісними орієнтаціями, установками, що виконують функцію саморегуляції та контролю розвитку, сприяючи утворенню і стабілізації єдності особистості.

Акмеологічні траєкторії, побудовані студентами, відрізня-ються одна від іншої за такими напрямами:

– за характером  результатів;

– за виразністю високих результатів у професійній діяльності. 

Індивідуальні траєкторії  студентів різні  також залежно від того, за допомогою яких норм зроблено ними звіт при визначенні вершин професіоналізму. Одні досліджувані виділяють соціальну професійну норму, інші – індивідуальну. Якщо студент орієнтується на соціальну професійну норму, то вершиною професіоналізму він уважає, наприклад, проведення тренінгу передовим фахівцем, своїм колегою, адміністрацією школи. Якщо студент орієнтується на індивідуальну норму, то вершиною  є результат, що перевищує особисті попередні досягнення.

Індивідуальні траєкторії досліджуваних різні й за своєю динамкою: або майбутній психолог планує здійснювати профе-сіоналізацію за типом рівномірного сходження як послідовного, рефлексивного, поступального руху ( оволодіння новими технологіями, новою методикою, новим прийомом діагностики), або сходження до професіоналізму планується за типом зльотів, спадів, професійних криз, розчарувань, нових професійних захоплень.

Індивідуальні траєкторії досліджуваних не збігаються й за характером суб’єктивно обраних еталонів професіоналізму (наприклад, один студент уважає вершиною професіоналізму добре знання свого предмета, інший – такою бачить розвиток особистості клієнта засобами психологічних технологій.

Акмеологічні траєкторії досліджуваних істотно не подібні за параметрами рівномірності-нерівномірності оволодіння психологом різними аспектами професіоналізму на різних етапах вікового  розвитку фахівця. Наприклад, студенти другого курсу приділяють багато уваги техніці проведення дослідження, четвертокурсники звертаються до творчості, а студенти старшого курсу знову повертається до обмірковування й коректування “змістів”, призначення професії.

Конкретним прикладом індивідуальної траєкторії дослід-жуваних є планування студентом свого професійного росту. Засобами розв’язання цього завдання, акмеологічною технологією майбутнього психолога студенти називають вивчення, діагностику рівня розвитку вікових особливостей клієнта, його особистісних характеристик, його проблем у колективі тощо. Далі студент ставить інше завдання – працювати над властивостями своєї особистості, професійними позиціями. Тут акмеологічними технологіями для нього є різні психотерапевтичні прийоми, що уточнюють і коректують позиції психолога. Студенти зосереджують увагу на своїх уміннях, техніці, технологіях реалізації професійних цілей. Тільки особистісне проникнення у професію забезпечує розвиток майстерності, піднесення до професійних вершин [4], [6], [9].

Професійне становлення психолога починається з моменту рефлексії особливостей власного психічного простору, вироблення ставлення до власного “Я”, формування позитивної “Я-концепції”. Тому питання початку рефлексії власного професійного шляху є питанням навчання майбутніх психологів у виші.

Завданнями розвитку професіонала на рівні його навчання у ВНЗ є:  

– підсилювати у майбутнього психолога специфічну для його праці спрямованість на розвиток особистості іншої людини;

– спонукати  самого студента до самостійного осмислення й побудови своїх акмеограм;

– спрямовувати всі акмеологічні технології на посилення гуманістичних орієнтацій у праці майбутнього психолога;

– оцінювати результати своєї діяльності за показниками динаміки психічного розвитку іншої людини, тобто клієнта;

–   аналізувати всі етапи руху майбутнього психолога від одних рівнів професіоналізму до інших, беручи до уваги нерівномірність, неповторність акмеологічних траєкторій у кожного конкретного студента.

Визначення оптимальних умов розвитку професійно значущих особистісних властивостей майбутнього фахівця, його професійної ментальності – мета нашого наступного дослід-ження: аналіз росту та змін особистості як професіонала, як суб’єкта, що має самостійно і якісно виконувати професійні функції; шляхи переходу психолога  до висот професіоналізму; динаміка змісту акмеологічних технологій та акмеограм  майбутнього фахівця.
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Базилевская  Людмила.  Личностный профессиогенез будущего психолога. В статье проанализирована проблема деятельности психолога в контексте профессиогенеза. Рассмотрена специфика деятельности психолога по объекту, цели, условиям, психологически акмеологическим технологиям, амкеограммам психолога как индивидуальным траекториям продвиже-ния специалиста к вершинам профессионального акме.
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Bazylevska Lyudmila. Personal professional genesis of future psychologist. The article deals with the problems of psychologist’s activity in the context of professional genesis. It also deals with the peculiarities of a psychologists activity concerning object, aim, conditions, psychological acmeological technologies, acmeograms in the aspect of individual promotion of the psychologist to the top of professional acme.
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Остап КОЛЕЧКО
ПСИХОЛОГІЧНІ ОСОБЛИВОСТІ РОЗВИТКУ 
ПРОФЕСІЙНОЇ ІДЕНТИЧНОСТІ 
ЯК ОСНОВИ ПРОФЕСІОНАЛІЗМУ ФАХІВЦЯ
У статті зроблено теоретичний аналіз феномену професійної ідентичності з погляду психоаналітичних теорій. З’ясовується вплив психологічних особливостей розвитку професійної ідентичності особистості на процес становлення професіонала. Показано, що забезпечення певних психологічних умов професійної ідентичності у процесі становлення професіонала приводить до професійної самореалізації та самоактуалізації особистості.

Ключові слова: ідентичність, ідентифікація, професійна ідентичність, професіонал, особистісний потенціал, професійна діяльність.

Ідентичність – це ототожнення людиною себе з певною соціальною групою, система цінностей, що існує в духовному світі особистості. Завдяки цій системі соціальних цінностей ідеалів, норм, вимог  формується внутрішня система ставлення особистості до світу і до самої себе, система самоконтролю і самоорієнтації.
Увага зарубіжних і вітчизняних вчених останнім часом спрямована на проблему професійної ідентичності особистості. Проблема професійної ідентичності в психології не є новою, проте і сьогодні залишається актуальною. 

Професійна ідентичність є регулятором, що виконує стабілізуючу і перетворювальну функції у становленні особистості людини. Поняття професійна ідентичність –  це те поняття, у якому виражено концептуальне уявлення людини про своє
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місце в професійній групі або спільноті, це певний якісно позитивний результат професійного самовизначення особистості.
Ідентичність особистості, в тому числі професійна, є центральним механізмом формування здатності Я-суб’єкта до саморозвитку.

Професійна ідентичність вчителя розглядається вченими як невід’ємна частина готовності до діяльності і необхідна умова здійснення цієї діяльності. На переконання Ю.П. Поваренкова, професійна ідентичність – це система тих інтелектуальних, вольових та емоційно-оцінних ставлень до світу, педагогічної дійсності і педагогічної діяльності, які є джерелом саморозвитку вчителя [5]. За А.А. Коростильовою [3], поняття “професійної ідентичності” визначає стійкі системи ставлень учителя до учнів, до себе і колег, визначає його поведінку, стиль життя й діяльності. 

Попри сказане, у психологічній науці ще не має єдиного погляду на те, як психологічні особливості розвитку професійної ідентичності впливають на процес становлення професіонала. Ми припускаємо думку, що професіоналізм фахівця тісно пов’язаний із його самовизначенням себе як професіонала, ставленням до професійної діяльності як форми самореалізації, до цінностей і традицій професійної спільноти в цілому.

Досліджувані питання розкривають тему психологічного вивчення творчих характеристик професійної ідентичності педагога, яка належить до плану науково-дослідницьких робіт кафедри практичної психології Дрогобицького державного педагогічного університету імені Івана Франка і досліджується в рамках теми “Психологічні чинники становлення професійної ідентичності вчителів початкових класів”, №423 державної реєстрації від 13.05.2010 р. Міжнародної ради з координації наукових досліджень з педагогічних і психологічних наук в Україні.

У тлумачних словниках терміну “ідентичність” відповідають значення таких термінів: “аналогія”, “автентичність”, “тотожність”. Цей термін походить від класичного латинського “iden”, що означає “той самий”. Буквальний переклад з англійської “identify”, а з німецької “Іdentität” дає змогу зафіксувати два значення – упізнання й ототожнення.

Е.Еріксон увів у психологічний тезаурус категорію “особистісна ідентичність”. Завдяки його працям поняття ідентичності стало предметом широкого обговорення у психологічній науці. Під особистісною ідентичністю він розуміє внутрішню неперервність, самопереживання індивіда, внутрішню рівність із собою, тотожність особистості, важливу характеристику її цілісності і зрілості, інтеграцію переживань людиною своєї тотожності з соціальними групами, які розвиваються на всіх етапах життєвого шляху людини [14].

В.Джемс розробив концепцію осмислення людиною самототожності, своїх меж і свого місця у світі. Він зазначив, що ідентичність є тією особистісною основою, завдяки якій людина зберігає самоповагу й цілісність свого “Я” [4]. Е. Фромм, розвиваючи цю думку, підкреслив, що ідентичність формується у процесі розвитку особистості й означає відчуття належності до цілісної структури, усвідомлення людиною того, що вона є частиною цієї структури і посідає у ній своє, лише їй відведене місце. Він описав мотиви виникнення певних ідентичностей (усвідомлення себе як самості) та психологічні умови ототожнення себе з певною соціальною групою. Гармонізація цих процесів лежить в основі ідентичності особистості [2].

Вітчизняні вчені Н.Ю. Волянюк та  Г.В. Ложкін показують, що провідним механізмом становлення ідентичності є ідентифікація [4]. 

С.Ю. Головін розглядає ідентифікацію як один із найважливіших механізмів соціалізації, що проявляється у прийнятті індивідом соціальної ролі при входженні у групу, в усвідомленні ним належності до групи, формуванні соціальних установок [8, 183].

На думку О.П. Єрмолаєвої, процес ідентифікації, в тому числі професійної, відбувається індивідуально [1]. Кожна людина особисто розв’язує це питання.  Якщо цього не відбувається, то виникає особистісний конфлікт, який переростає в міжосо-бистісний та у професійний конфлікт. Наслідками можуть бути емоційне вигорання, психосоматичне захворювання, зниження концентрації та розсіяність уваги, нехтування нормами техніки безпеки, алкоголізм, травматизм тощо.

Психологічний сенс ідентифікації полягає у зіставленні, порівнянні суб’єктом системи власних цінностей і цінностей соціальних, в ототожненні себе з кимось чи чимось. Реалізація цього механізму модифікуватиметься залежно від того, яка ідентичність формується – соціальна (коли порівнюються зміни з певними соціальними зразками) чи особистісна (коли ідентифікуються ці зміни) [3].

Л.А.Коростильова, узагальнюючи погляди Д. Марсія, Д. Міда, Д. Тернера та інших учених, стверджує, що особистісна ідентичність формується на основі ідентифікації фізичних, інтелектуальних та моральних якостей, а соціальна ідентичність є результатом ідентифікації людини з конкретною спільнотою, етносом, професійною групою [3]. 

Досліджуючи проблему професійної ідентичності, ми помітили, що традиційно в дослідженнях розглядають різні її типи. Заслуговує уваги, поділ ідентичностей, зокрема на особистісну, соціальну, а виокремлення професійної ідентичності стало закономірним внаслідок послідовної диференціації поняття “ідентичність”.

Виходячи зі стану дослідження цієї проблеми, наше наукове дослідження є актуальним як з наукової точки зору, так і з практичного погляду.

У розробці проблеми професійної ідентичності та ідентифікації є певні результати, отримані наукові дані, але залишається недостатньо дослідженим важливий аспект вказаної проблеми: розкриття підструктури суб’єкта до досягнення певного рівня професійної ідентичності та її  вплив на професіоналізацію особистості.

Метою нашого дослідження є уточнення та аналіз теоретичних положень психологічних особливостей розвитку професійної ідентичності та її вплив на процес становлення професіонала, розуміння соціальної та особистісної ідентичності.

Виклад основного матеріалу  дає змогу безпосередньо уточнити поняття “професійна ідентичність”. Ідентичність – це результат самоусвідомлення та визначення свого “Я”. Проблема професійної ідентичності у психологічному тлумаченні постає складною психічною реальністю, що утворює своєрідний стрижень особистості професіонала [4].

Умовно можна окреслити вузьке і широке тлумачення професійної ідентичності. У вузькому розумінні професійна ідентичність розглядається як самосвідомість, система уявлень людини про себе як суб’єкта життєдіяльності. У широкому сенсі професійна ідентичність належить до понять, у яких виявляються концептуальні уявлення людини про її місце в професійній групі; це уявлення супроводжується певними ціннісними і мотиваційними орієнтирами. 

Ю.П.Поваренков, досліджуючи проблему професійної ідентичності, дійшов висновку, що професійна ідентичність є одним із провідних критеріїв становлення професіонала. Це певний стан особистості, який людина сама собі задає і якого прагне [5].

Про високий розвиток професійної ідентичності особистості можна говорити тільки при високих рівнях оволодіння професією, що є результатом опанування складних утворень як особистісного, так і професійного зростання. З погляду психоаналізу і гуманістичної психології, професійна ідентичність завершується формуванням стереотипів поведінки в типових ситуаціях, розвитком творчого підходу до розв’язання професійних завдань у стандартних і непередбачуваних обставинах, визначенням шляхів професійної самореалізації та самоактуалізації в контексті життєвого і професійного шляху особистості. Зміст професійної ідентичності зіставляється із суттю професійної майстерності, з образом ідеального професіонала.

Згідно з В.І. Гордієнко, тільки особистісне проникнення у професію забезпечує розвиток майстерності і піднесення до професійних вершин. Професійна діяльність без особистісного опосередкування призводить до виконання стандартного набору функцій, що  руйнуються при зіткненні з непередбачуваними життєвими та соціальними обставинами [9]. Під особистісним проникненням ми розуміємо розвиток творчого потенціалу та креативності. Тільки професійна ідентичність особистості дає змогу їй адекватно оцінити свої шанси, індивідуально точно зіставити стратегії пошуку професійного самовдосконалення [9].

О.П. Єрмолаєва розвиває думку класиків психоаналізу: вона розглядає професійну ідентичність як регулятор, що виконує стабілізуючу і перетворювальну функції. Основна стабілізуюча функція професійної ідентичності – забезпечення необхідного ступеню професійного центризму і стійкої професійно-ментальної позиції, параметрами якої є константність (здатність до опору змінам), адаптивність (здатність до руйнування неадекватних професійних стереотипів), дистантність (уявлення про місце професії в семантичному, інформаційному і міжкультурному професійному просторі). Перетворювальна функція професійної ідентичності залежить від 1) діапазону зміни професійно важливих якостей і ступеня ідентифікації себе з професією; 2) дистанціювання образу своєї професії від інших – професійна самоізоляція затрудняє адаптацію у змінених умовах і встановлення контактів при переході в інший професійний простір; 3) системності і дифузності структури ідентичності. Успішність і форма реалізації перетворювального потенціалу на практиці залежить від стимулювально-діяльнісної активності конкретної особистості [1, 152 – 158].

Для професійної ідентичності, на відміну, наприклад, від етнічної, гендерної, вікової, специфічним є довільний характер її здійснення та визначальна роль мотиваційної основи цього процесу. З цим пов’язана особлива чутливість професійної ідентичності до сформованості оцінних ставлень індивіда – з включенням найрізноманітніших явищ і предметів оточуючого світу та самого себе. Відповідно, зміст професійної ідентичності обумовлюють різнопланові чинники – нормативні, соціальні, соціально-психологічні, особистісні. До соціально-психологічних належать: роль значущих інших у формуванні суб’єктивних ставлень до різних професій (соціальний статус, матеріальне забезпечення, особливості організації професійної діяльності, професійного спілкування та взаємодії), гомогенність і стабільність соціального середовища, в якому відбувається професійна діяльність; характер соціальних взаємодій у професійній групі; внутрішньогрупові егоцентричні переважання або суперечності в типовому професійному середовищі, характерні для представника професії; перспективи самовираження та професійного зростання тощо. 

О.Р. Охременко під професійною ідентичністю розуміє елемент структури самосвідомості особистості, в якому сконцентровані уявлення індивіда про себе, а також про норми свого професійного співтовариства. Професійна ідентичність, на його думку, є когнітивною схемою професійної самореалізації, уявлень людини про себе, свої професійні вміння і навички, особливості спілкування у професійному середовищі і розглядається як основний критерій професійного розвитку особистості, як провідна характеристика професіонала.

Г.В. Ложкін та Н.Ю. Волянюк пов’язують психологічне благополуччя особистості з професійною ідентичністю, яка має п’ять латентних наслідків: структурованість часу, регулярні контакти поза межами сім’ї, наявність цілей, визначення статусу і ідентичності, необхідність нормативної активності [4]. Ці приховані наслідки професійної зайнятості є підґрунтям для задоволення базових людських потреб.

Цікавою є думка Н.А. Побірченко щодо соціалізації й ідентифікації особистості школяра. Дослідниця вважає доцільним поширити цю думку на процес становлення будь-якого професіонала. Тобто формування таких аспектів діяльності і якостей особистості : самостійна постановка завдання і вибір способу його розв’язання; мотивація і мобілізація вольових зусиль у досягненні результатів діяльності; ініціативність у виборі і виконанні певних соціальних ролей, зокрема тих, які безпосередньо пов’язані зі схильностями до духовної культури; самоконтроль і самооцінка власної діяльності; інтелектуальна творча працездатність [9, 81].

Професійна ідентичність є одним із провідних критеріїв становлення професіонала. Це певний стан особистості, який фахівець сам собі задає і якого прагне, виходячи із потреб суспільства та соціуму. Усвідомлюючи необхідність формування професійної ідентичності, особистість сама вирішує,  якою мірою варто приймати певну форму діяльності, певний спосіб професійної взаємодії і себе як професіонала. Тому розвиток професійної ідентичності є складовою частиною психічного розвитку людини, процесом, що характеризується багатомірністю, динамічністю, тривалістю. Професійна ідентичність відображає характеристику особистості, що обирає і реалізує спосіб професійної взаємодії, набуває самоповаги через виконання діяльності, стає професіоналом у конкретній справі [6, 141].

Т.Ф. Алексєєнко виділяє провідну ознаку професіоналізму – особливий тип мислення, заснований на смисловому інтелектуаль-ному потенціалі із чіткими й однозначними теоретичними і практичними поняттями, вмінні самостійно планувати і реалізовувати поставлені цілі [15]. Продуктивність професійної смислової сфери тісно пов’язана з розвитком смислів, орієнтованих як на індивіда, так і на соціум. Якщо перші можна розкрити через смислову емпатію, смислову ідентичність, то інші виникають на межі “суб’єкт-соціум” і активно формують інтегративні соціальні уявлення [15]. Загальна сума цих смислів утворює професійну концептуальну сферу особистості професіонала.

Ідентичними можуть вважатися лише професіонали, яким властивий перетворювальний творчий особистісний психологіч-ний потенціал [2], [5]. Поняття творчого потенціалу особистості визначається як те, що розкриває можливості особистості брати участь у продуктивно-перетворювальних процесах суспільства [10, 80]. В.В. Рибалка наголошує, що поняття творчого потенціа-лу людини якнайточніше відповідає провідним тенденціям визначення особистості як суб’єкта творчої, продуктивної діяльності. Вчений ототожнює поняття творчого і особистісного потенціалу працівника [9, 125 – 135].

О.К. Добрянський  та І.О. Мартинюк визнають, що творчий потенціал особистості складається з різних потенціалів, які по-різному співвідносяться та взаємопов’язуються один з одним [10, 80]. До творчого потенціалу особистості, ними відносяться такі потенціали, як трудовий, інтелектуально-пізнавальний, морально-естетичний, духовний, власне творчий [10, 80 – 83].

Аналізуючи творчий потенціал особистості, В.В. Рибалка виділив її підструктури: природні передумови (загальна обдарованість, задатки); ,досвід (знання, уміння, навички); характерологічні особливості (самостійність, ініціативність, вольові якості та ін.); мотивація (саморегуляція) тощо [10, 84].

В.В.Рибалка вказує, що власне при психологічному визначенні особистісного потенціалу фахівця-працівника доцільно виходити з концепції тривимірної, поетапно конкретизованої психологічної структури особистості. Саме так можна висвітлити як окремі внутрішньо особистісні потенціали, так і цілісний особистісний потенціал працівника. Поряд із змістовими, структурно-психологічними засадами класифікації особистісних потенціалів доцільно також використовувати логічні засади: аналітичний і синтетичний підходи до виявлення та інтеграції його складових. Перший  пов’язаний з вивченням окремих базових якостей, підструктур особистості та їхніх складових елементів. Другий підхід визначається при цілісному розгляді системи психологічних якостей особистості, що фактично утворює особистісний підхід до розкриття продуктивного потенціалу працівника [9, 125].

Окреслені В.В. Рибалкою підходи характеризують прямий і опосередкований шлях у розкритті особистісного потенціалу. Для прямого аналітичного шляху властиве визначення особистісного потенціалу через виявлення ступеня розвитку окремих психологічних властивостей особистості [12]. При цьому у зіставленні з вимогами професійної діяльності психічні властивості конкретної людини можуть визначатись або як актуальні чи потенційні здібності (за умов виявлення ступеня їх розвитку), або як мінус-здібності [5, 137]. 

Можна конкретніше охарактеризувати потенціали особис-тості, зосереджені у таких її підструктурах: а) потреби і мотиви спілкування, комунікація, взаєморозуміння, взаємодія, емоційно-почуттєві компоненти спілкування; б) спрямованість на досягнення творчих результатів на основі продуктивної мотивації, ділових інтересів, творчих ідеалів і переконань, провідних бажань і потягів, особистісно і суспільно значущих продуктивних цілей, планів, програм, потягів, мотивів – емоцій; в) домінуючі позитивні риси характеру, що визначають адекватне, продуктивне ставлення фахівця до суспільства, партнерів зі спільної діяльності, до справи, предметного світу і природи, до самого себе; г) самосвідомість – потреба у самоусвідомленні себе як дійсного суб’єкта продуктивної діяльності і соціальної поведінки, плідного самопізнання та адекватної самооцінки, дієвої саморегуляції, самоорганізації і самовираження, почуття власної гідності; д) діловий досвід, компетентність як стійка і продуктивна система сталих професійних мотивів, знань, умінь, навичок, емоційних стереотипів; е) інтелект, пізнавальні процеси – професійні інтелектуальні установки, розвинута сенсорна культура, увага і пам’ять, мислення та уява, складні сенсомоторні, перцептивно-діяльнісні, мислительно-діяльнісні операційні комплекси, що утворюють мікро- та макроструктуру професійної діяльності, інтелектуальні емоції; є) психофізіологічна, індивідуально-типологічна основа особистості, що представлена в  орієнтовно-дослідницьких рефлексах, чутливості сенсорних систем, рухливості, працездатності, емоційній реактивності нервової системи працівника, його адекватному індивідуальному стилі діяльності [9, 126 – 127].

У багатьох працях розглянуто сенс і зміст психологічного потенціалу суб’єкта діяльності [1], [4], [9], [12]. В узагальненому вигляді його можна подати як потенційну можливість виконувати певну діяльність у варіативних умовах. Слід взяти до уваги один неспростовний факт: професійна ідентичність у повному сенсі слова властива лише тій категорії людей, у яких основою ідентифікації є професійна діяльність, що виступає як фактор досягнення ними високого рівня професіоналізму [4].

Отже, становлення і розвиток професійної ідентичності є однією з найважливіших умов професійного розвитку особистості, її самопізнання, самовдосконалення у професійній діяльності, творчої спрямованості й продуктивності, професійної майстерності, професійної самореалізації і самоактуалізації особистості.

Перспективи дослідження ми вбачаємо у проведенні аналізу психологічних особливостей розвитку професійної ідентичності студентів – майбутніх учителів; у дослідженні відмінностей між групами студентів з різним рівнем професійної ідентичності за такими параметрами: особистісні якості, мотивація навчально-професійної діяльності, рівень розвитку механізмів ідентифікації і рефлексії; виявлення критеріїв і умов розвитку професійної ідентичності студентів педагогічних вищих навчальних закладів.
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Колечко Остап. Психологические особенности развития профессиональной идентичности как основы профессионализма специалиста. В статье проводится теоретический анализ феномена профессиональной идентичности с точки зрения психоаналитических теорий. Выясняется влияние психологических особенностей развития профессиональной идентичности личности на процесс становления профессионала. Показано, что обеспечение некоторых психологических условий профессиональной идентичности в процессе становления профессионала ведет к профессиональной самореализации и самоактуализации личности.

Ключевые слова: идентичность, идентификация, профессиональная идентичность, профессионал, личностный потенциал, профессиональная деятельность.

Kolechko Ostap Psychological features of development of professional identity as bases of professionalism of specialist. This research article conducted a theoretical analysis of the phenomenon of professional identity. It appears the influence of psychological characteristics of professional identity in the process of becoming a professional. Shown that the provision of certain psychological conditions of professional identity in the process of becoming a professional brings to the professional and samoaktualizatsiyi personality.

Key words: Identity, identification, professional identity, professional, personal capacity, professional activities.
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Ольга ЛОВКА
СОЦІАЛЬНО-ПСИХОЛОГІЧНІ ЧИННИКИ 
НАВЧАЛЬНОЇ ГРУПОВОЇ ПРОЕКТНОЇ 
ДІЯЛЬНОСТІ СТУДЕНТІВ

У статті розглядається проблема організації та психологічного супроводу методу проектів у ВНЗ. Обґрунтовується необхідність виділення окремої групи соціально-психологічних чинників, що істотно впливають на здійснення студентами творчих навчальних проектів у складі малих груп. Викладені і проаналізовані результати емпіричного дослідження, які показують характер впливу кожного соціально-психологічного чинника групової проектної діяльності студентів: психологічної атмосфери малої групи, групової згуртованості, регулятивного та організаційно-комунікативного потенціалів проектних команд.

Ключові слова: групова проектна діяльність студентів, навчальні проекти, критерії змістовного компонента ефективності, соціально-психологічні чинники, соціально-психологічні компетенції. 

У процесі удосконалення змісту і методів сучасної вищої освіти залишається не охоплена увагою психолого-педагогічної науки і практики підготовка студентів ВНЗ до роботи в умовах командної взаємодії при здійсненні проектної діяльності. Сучасний етап розвитку українського суспільства має проектний характер: проекти, проектування і проектна діяльність пронизують сьогодні усі його галузі – промислове підприємство (проекти маркетингових досліджень, рекламних акцій тощо), проектно-орієнтовані галузі (архітектура, будівництво, науково-дослідна діяльність, розробка програмних продуктів), педагогічні науки. Ідеї організації навчального процесу як проектування і проектної діяльності тих, хто навчається, займають наразі одне з 
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провідних місць серед інноваційних розробок у вітчизняній та зарубіжній педагогічній теорії і практиці. Метод проектів  сьогодні визнається фахівцями одним із найефективніших, він формує професійну компетентність, сприяє особистісному і творчому розвитку майбутніх фахівців [12]. Фахівцями відзначені великі можливості використання цього методу для формування у студентів компетенцій вищого рівня (здатності до співробітництва, здатності розв’язувати проблеми, відповідальності, ініціативності) [18]. Психологи також відзначають високу цінність цього методу: “Без сумніву, метод проектів є доволі ефективним з погляду формування у тих, хто навчається, набору компетенцій, необхідних для успіху їхньої майбутньої діяльності” [23, 9]. 

Тому однією з умов підвищення ефективності професійної підготовки у вищому навчальному закладі є впровадження у процес навчання методу проектів.

Водночас сьогодні явно не вистачає психологічного обґрунтування чинників проектної діяльності, що є особливо значущим для групових її форм. Можливо, саме через відсутність належного науково-практичного обґрунтування соціально-психологічних чинників навчальної групової проектної діяльності студентів, у вітчизняних ВНЗ цей метод застосовується обмежено. Тому психологічне дослідження групової проектної діяльності студентів є надзвичайно актуальним, зокрема, в аспекті використання його як ефективного засобу професійної соціалізації, розвитку творчих та соціально-психологічних умінь майбутніх фахівців як учасників командних проектів. Необхідність озброєння студентів та викладачів-координаторів проектів знаннями щодо соціально-психологічних особливостей навчальної групової проектної діяльності та практичними уміннями її організації й стала поштовхом для нашого дослідження. 
Досліджувана проблема є частиною науково-практичної роботи кафедри психології та педагогіки Київського націо-нального економічного університету ім. Вадима Гетьмана “Формування психолого-педагогічної компетентності викладачів університету”. Її розробка визначається необхідністю підвищення рівня психолого-педагогічної підготовки викладачів непедагогіч-них університетів, зокрема, соціально-психологічних умінь під час організації групових форм роботи.
З аналізу останніх публікацій бачимо, що принципи організації навчання з використанням навчальної проектної діяльності у формі методу проектів визначені педагогами середньої та вищої школи і широко представлені у науково-методичній літературі (Ч.Майерс, Т.В. Джонс [10], Н.В.Матяш [12],  Є.С.Полат [16], Г.С. Сазоненко [20], М.А. Ступницька [21] та ін.). Дослідниками розроблена типологія проектів [16], визначена послідовність його етапів, змістовна сторона проектної діяльності [12], конкретизовані особливості оцінювання індивідуальних проектів [21], визначені особливості здійснення групових проектів [10].

У зарубіжній літературі відповідним до терміну проектної діяльності є поняття “Students` Project Work”, а до групової проектної діяльності – “Cooperative Student Projects” (“кооперативні студентські проекти”). Серед досліджень прихильників кооперативного навчання треба відмітити праці Р. Джонсона і Д. Джонсона, Ч. Майєрса, Т.Джонса [10]. Ч. Майєрс, Т.Джонс визначили схожі особливості між результатами кооперативних проектів та групової навчальної діяльності учнів (у складі малих груп): “З точки зору результатів навчання, метод кооперативних проектів має певну спільність із методом роботи у неформальних малих групах: 1) ті, хто навчаються, здобувають можливості вдосконалювати мислення у бесіді та письмі; 2) звіряти власні думки з думками інших; 3) давати оцінку новим підходам; 4) вдосконалювати навички групової взаємодії” [10, 80 – 81]. Автори також виокремили важливі особливості кооперативних студентських проектів, що відрізняють їх від неформальних малих груп. Дослідники називають: “1) взаємозалежність учасників від групи як цілого сприяє успішному досягненню мети; 2) для підсилення індивідуального внеску у груповий проект існує можливість розподілу між учасниками різних задач, за умови врахування індивідуальних навичок учасників; 3) викладачі постають у ролі співучнів або майстер-учнів, допомагаючи групам дотримуватися напряму та надаючи студентам ресурси для виконання групових завдань” [10, 81]. Ми погоджуємося із поглядами авторів і будуємо власне дослідження психологічних особливостей групової проектної діяльності із врахуванням означених спільних та відмінних рис між кооперативними формами групової діяльності та груповою проектною діяльністю студентів. 

Р. Джонсон і Д. Джонсон, відомі дослідники кооперативного навчання, вирізняють 5 головних переваг цього методу: 1) позитивна взаємозалежність учасників проектів; 2) індивідуальна відповідальність; 3) безпосередня взаємодія між учасниками, можливість обговорення і підтримки один одного всередині групи; 4) можливість здобуття міжособистісних навичок у малих групах; 5) групова рефлексія [10, 81 – 84].

Психологічні науки щойно розпочинають вивчення особливостей навчальної проектної діяльності. Серед ґрунтовних психологічних праць відзначимо роботу російської дослідниці Н.В.Матяш  [12], яка на основі психологічного аналізу змісту проектної діяльності школярів виділяє її у самостійну психологічну категорію. У дослідженні Н.В.Матяш визначений вплив проектної діяльності на процес розвитку особистості школярів різних вікових категорій, зокрема, на формування когнітивної, емоційно-вольової сфери та творчого потенціалу особистості, розроблений і апробований алгоритм проектної діяльності, виявлений психологічний механізм оволодіння проектною діяльністю, а саме поелементне засвоєння її змісту, розроблена психолого-педагогічна модель проектної діяльності школярів.

Соціально-психологічні умови підвищення ефективності професійної проектувальної діяльності інженерів досліджував В.А. Моляко [13]. Серед важливих чинників спільного творчого процесу цієї діяльності автор вирізняє процес взаєморозуміння між членами творчої групи під час обміну професійною інформацією, на який впливають їхні індивідуальні особливості (тип нервової системи, темперамент, тип пам`яті, сприйняття (слухове, зорове), індивідуальний стиль діяльності: “…суттєво, між іншим, якими стратегіями користуються працівники під час розв’язання проблем; наприклад, абсолютна схильність одного з них до аналогових дій може стати причиною конфлікту, якщо інші працівники віддають перевагу принципово новим варіантам, і навпаки”[13, 30]. Ми вважаємо цей погляд важливим не тільки для професійної проектувальної, але й для навчальної проектної діяльності. 

У соціальній психології добре вивчені проблеми соціально-психологічних умов ефективності спільної діяльності (Р.С.Нємов [14]), спільної навчальної діяльності (В.В.Рубцов [19]), феноменології малих груп (Р.Л.Кричевський, К.М. Дубовська [9]). Деякі дослідники приділяють особливу увагу дослідженню факторів результативності групової навчальної діяльності студентів. Наприклад, проблемам взаємозв’язку соціально-психологічних та дидактичних умов групової навчальної діяльності студентів присвячене дисертаційне дослідження М.В.Артюшиної [2]. Автор розробляє дидактичні умови групової навчальної діяльності студентів на основі особливостей структурування академічних студентських груп. 

Наразі виникає новий напрям в організаційній психології – психологія управління проектами, що  вивчає “закономірності управлінської діяльності у проектному середовищі, тобто вплив окремої людини та групи (проектної команди) на процес управління проектом і, навпаки, вплив управлінських взаємовідносин у проектній діяльності на психологію окремої людини і команди в цілому” [11, 5].

Проте на сьогодні фактично не визначено психологічних особливостей проектної діяльності суб’єктів студентського віку. Немає однозначного тлумачення психологічного змісту поняття “групова навчальна проектна діяльність”. Не визначені психологічні особливості організації групової проектної діяльності студентів. Відсутні дослідження психологічних умов та чинників групової проектної діяльності студентів, виявлення яких дає можливість впливати на підвищення її ефективності.

Метою статті є висвітлення результатів теоретичного обґрунтування та емпіричного дослідження соціально-психологічних чинників навчальної групової проектної діяльності студентів 
(далі НГПД).

У викладі основного матеріалу дослідження спочатку розкриємо поняття проектування та навчальної групової проектної діяльності, які  вимагають уточнення. Навчальна проектна діяльність походить від слова “проект” і поєднує  особливості навчальної і проектної діяльності. Характерною особливістю проектної діяльності як навчальної є її некомерційний характер, навчально-розвивальні цілі. Особливістю навчальної діяльності як проектної, є створення творчого продукту, наявність специфічного етапу – проектування. 

Аналіз психолого-педагогічної літератури показав, що поняття “проект”, “проектування” і “проектна діяльність” представлені у багатьох значеннях, часто переплітаються і  подібно тлумачаться. Зупинимось  на кожному з цих понять, щоб охарактеризувати специфіку навчальної групової проектної діяльності. 

Поняття “проект” у різних науках використовується у двох найбільш загальних значеннях: 1) як “сукупність цілеспрямованих дій” [12]; 2) як документ, “образ певного результату інтелектуальної діяльності” [5].

У педагогічній літературі немає однозначного тлумачення понять “проектна діяльність” і “проектування”. Деякі автори називають проектуванням процес створення проекту, тобто включають у це поняття процес створення образу та комплекс дій з його втілення (виготовлення, контролю та випробування виробу або надання послуги) [16]. Інші автори визначають проектування як послідовний поетапний опис об`єкта і розрізняють поняття “проектування” і “проектна діяльність” [4], [20]. Прихильники цього підходу підкреслюють, що для задоволення потреби особистості необхідно мати проект та технологію його реалізації (дві складові перетворювальної діяльності) [4, 53]. На нашу думку, визначення Г.С. Сазоненко найбільше підходить для опису сутності поняття проектування: “Проектування в загальному його розумінні – це науково обгрунтоване визначення системи параметрів майбутнього об`єкта або якісно нового стану існуючого проекту – прототипу, прообразу передбачуваного або можливого об`єкта, стану чи процесу в єдності зі способами його досягнення” [20, 125]. Тобто, це мисленнєвий процес, який втілюється у певний документ, схему, опис. Але  процес проектування не охоплює комплекс дій щодо здійснення всього проекту – весь комплекс дій щодо втілення його у життя. Ми погоджуємося із цим поглядом і вважаємо, що проектування – окремий вид інтелектуальної творчої діяльності, який водночас є і початковим етапом, і найважливішим компонентом проектної діяльності. Проектна діяльність, як  ширше поняття містить не тільки проектування –  етап створення майбутнього образу результату і програми його здійснення, а й послідовний комплекс (алгоритм) дій, що призводить до втілення проектованих ідей, задуму у практичне життя. 

Отже, проектна діяльність – це цілеспрямований комплекс дій однієї людини або групи людей на створення нової, або розробку вже існуючої ідеї і впровадження її в життя, результатом якого є новий суспільно цінний продукт. Проектна діяльність може бути індивідуальною та груповою. 

Отже, ми відрізняємо поняття “навчальна проектна діяльність” у значенні специфічної теоретико-практичної пізнавальної діяльності учнів [12], від “педагогічного проектування” як специфічної функції педагогічної діяльності [8]. 

У проектному менеджменті проектування визначається як управлінська процедура, як “процес управління командою і ресурсами проекту за допомогою специфічних методів, завдяки яким проект завершується успішно і досягає своєї мети” [3, 13]. 

Сьогодні проектування розглядається як “особливий вид діяльності, що відрізняється від наукової та виробничої діяльності і може застосовуватися у будь-якій соціальній сфері, зокрема, в освіті” [7, 12]. Об’єктами проектування у педагогіці можуть бути будь-які зміни у житті: особистість, компетенції (як педагогів, так і тих, хто навчається), освітні процеси, соціальні процеси та інші явища.

У розглянутих визначеннях проектування відмічаються різні аспекти цього складного поняття: його творчий характер; його зміст – прийняття рішень під час взаємодії, створення нових об’єктів; його миследіяльнісна (створення уявного образу і прототипу) та практико-діяльнісна форми (втілення цього образу у матеріальну форму). 

На творчий характер проектування, проектувальної і проектної діяльності вказують усі дослідники.

Навчальна проектна діяльність може бути індивідуальною, парною та груповою. На нашу думку, у більшості професійних напрямів підготовки у ВНЗ доцільно організовувати проектну діяльність у групових формах з огляду на важливість формування соціально-психологічних компетенцій майбутніх фахівців. 

З нашого погляду, навчальна групова проектна діяльність студентів – це спеціально організована діяльність суб`єктів навчання у складі малих груп, спрямована на розв’язання деякої проблеми, метою якої є здобуття професійних знань, умінь та навичок і яка завершується реалізацією  об’єктивно або суб’єктивно нового практичного результату (продукту). 

Відповідно, групова проектна діяльність має ті самі ознаки, що й спільна діяльність: спільну мету, взаємозв`язок учасників, розподіл дій, координацію індивідуальних дій, єдину програму, спільний результат. Крім того, проектна діяльність має ту саму структуру, що й спільна діяльність. Якщо покласти в основу аналізу психологічну систему діяльності В.Д. Шадрикова, то виявляється, що й спільна, і проектна діяльність мають одну й ту саму структуру: мотиви, цілі, програму, інформаційну основу діяльності, прийняття рішень, професійно важливі якості, результати діяльності [24]. Тому у нашому дослідженні групової навчальної проектної діяльності ми покладаємось на емпіричні здобутки спільної навчальної діяльності. 

Як форма групової діяльності НГПД поєднує в собі характеристики  продуктивної творчої, і спільної діяльності,  отже, на неї можуть  впливати як індивідуальні психологічні властивості учасників, так і соціально-психологічні процеси, що відбуваються у малій групі. 

На основі теоретичного аналізу ми виділили чотири групи внутрішніх чинників, які, з нашої точки зору, можуть здійснювати істотний вплив на навчальну групову проектну діяльність. До першої групи чинників увійшли індивідуально-психологічні особливості учасників проектів: інтелектуальні (домінуючий тип мислення), динамічні (тип темпераменту), типологічні (тип особистості). Другу групу чинників складають особливості мотивації до НГПД: мотивація досягнення успіху та спрямованість мотивації на творчу і пізнавальну діяльність. До третьої групи чинників ми віднесли рівень розвитку специфічних творчо-проективних умінь НГПД: евристичних, які проявляються в оригінальності, продуктивності, гнучкості вербального мислення, творчої уяви, та проективних – умінні розробляти стратегію і тактику проекту, прогнозувати результати. У четверту групу чинників увійшли соціально-психологічні уміння ефективної взаємодії (комунікативно-організаційні, регулятивні, уміння розв’язувати конфліктні ситуації) учасників проектів та особливості соціально-психологічної характеристики проектних команд, а саме: атмосфера в команді, її згуртованість, композиція індивідуальних властивостей учасників та особливості рольового розподілу малої групи. Крім того,  ще один важливий зовнішній чинник НГПД – організаційно-педагогічна майстерність викладача, – що потребує окремого дослідження. У даній статті ми акцентуємо увагу на розкритті саме групи соціально-психологічних чинників НГПД. 

Серед праць, які досліджують проблему соціально-психологічних чинників ефективності діяльності,ми виділяємо доробки Р.С.Нємова [14], В.Н.Треньова, М.І.Магури, С.В.Леонтьєва [22].

Р.С.Нємов називає серед найважливіших соціально-психологічних умов ефективної роботи малих груп їхні структурно-формальні та соціально-психологічні характеристики: 1) величину, 2) задачу, 3) композицію, 4) стиль керівництва, 5) міжособистісні взаємовідносини (взаємні симпатії-антипатії, інтенсивність міжособистісних контактів, спілкування та інші зовнішні щодо змісту спільної діяльності форми взаємин і взаємодій); 6) форму організації спільної діяльності (індивідуальну або групову роботу): колективно-кооперативна (організована на основі взаємозалежності і взаємозв’язку) та індивідуальна (що базується на самостійній і незалежній роботі кожного з учасників) [14, 172 – 181].

В.Н.Треньов, М.І.Магура, С.В.Леонтьєв називають наступні чинники, що підвищують ефективність роботи професійної проектної команди: 1) невеликий розмір групи (5 – 7 осіб); 2) просторові обмеження, які сприяють взаємодії; 3) високий рівень згуртованості; 4) високий рівень співробітництва членів проектної групи, що передбачає достатній рівень розвитку комунікативних навичок і умінь управління конфліктами членів групи; 5) групові норми; 6) забезпеченість необхідними ресурсами. При цьому на згуртованість позитивно впливають: дружня атмосфера, побібність між членами команди, привабливі групові цілі, загрозливе оточення, взаємозалежність членів групи [22, 30]. До чинників, що знижують ефективність групової роботи, автори відносять: погане керівництво, неконструктивний клімат (боротьба за владу, бажання домінувати), низький рівень залучення членів групи у спільну роботу, низька орієнтація членів групи на результат, відсутність творчих здібностей в учасників, погані внутрішні відносини тощо. 

Ми віднесли до групи соціально-психологічних чинників НГПД соціально-психологічні характеристики студентів та соціально-психологічні характеристики малої групи, що здійснює проект, які об`єднали під назвою “Соціально-психологічний профіль проектної команди”. До соціально-психологічних характеристик студентів належать: рівень розвитку комунікативних, організаційних, регулятивних умінь, рівень розвитку уміння керувати конфліктами. До соціально-психологічної характеристики малої групи, яка здійснює проект, входять: психологічна атмосфера малої групи, її згуртованість та рольовий розподіл. Характеристики чинників наведені у таблиці 1. 

Таблиця 1.

Характеристика соціально-психологічних чинників навчальної групової   проектної діяльності
	 
	Характеристика чинників

	Соціальні уміння групової проектної діяльності 
	1) комунікативні: прагнення до спілкування, розкутість під час взаємодії і виступів перед аудиторією; вільне встановлення контакту з людьми різних статусних позицій; довіра до оточуючих, вільне вираження емоцій, вміння наполягати на власній позиції і переконливо говорити

2) організаційні: прагнення впливати на оточуючих, брати участь у прийнятті рішень, організовувати спільну діяльність, хороша орієнтація у стосунках з оточуючими, вміння давати доручення і контролювати їх виконання
3) регулятивні: інтернальність – високий рівень суб’єктивного контролю за значущими ситуаціями, покладання відповідальності за події у житті на власні можливості, відчуття власної відповідальності за особисті та ділові справи
4) розв’язання конфліктів: домінування у поведінці під час конфліктних ситуацій стилів співробітництва, компромісу та уникнення конфліктів над конкуренцією і пристосуванням 



	Соціально-психологічна характеристика проектних 
команд
	1) Психологічна атмосфера малої групи

	
	Позитивний полюс: домінує дружелюбність, узгодженість дій, задоволеність участю у групі, висока продуктивність, співробітництво, взаємна підтримка, небайдужість, зацікавленість у взаємо-дії у групі.
	Негативний полюс: домінує ворожість, неузгодженість дій, конкуренція і боротьба за владу, неза-доволеність участю у групі, непродуктивність, недоброзичли-вість, байдужість до інших учасників, незацікавленість у взає-модії

	
	2) Згуртованість малої групи – ступінь інтеграції групи у єдине ціле, відчуття приналежності до групи, позитивні відносини, відповідальне ставлення до справи, відчуття комфортності, взаємозалежність 

	
	3) Рольовий розподіл у групі – чіткий розподіл ролей залежно від індивідуальних переваг, взаємодоповнення рольових функцій (відсутність дублювання), відповідність розподілених ролей індивідуальним можливостям учасників, прийняття ними своїх ролей 


Для розкриття впливу визначених соціально-психологічних чинників на НГПД нами було здійснено обґрунтування поняття її ефективності. 

У психологічній науці ефективність діяльності тлумачиться як “системна міра, головним компонентом якої є ступінь досягнення цілей діяльності, а підпорядкованим – ступінь економічності та раціональності використання виділених на це ресурсів. Cлід описувати саме систему цілей, акцентуючи увагу на виділенні ієрархічних відношень між ними.” [17, 56].

У нашому дослідженні ефективності проектної діяльності ми  прийняли послідовність дій, викладену у психологічному словнику В.І.Войтка  “Вивчаючи ефективність тієї чи іншої діяльності, слід передусім з урахуванням визначених вище моментів описати систему критеріїв ефективності (характеристики, за якими її мають оцінювати). Наступним кроком має бути визначення системи  факторів ефективності, тобто характеристик, від яких вона залежить. У ролі таких факторів виступають властивості суб’єктів діяльності, її об’єктів та умов, а також способів її організації. Далі мають бути виділені конкретні показники для оцінки критеріїв і факторів ефективності і там, де це можливо, знайдені числові значення цих показників” [17, 56].

Обґрунтованим, з нашого погляду, є тлумачення ефективності діяльності Н.Пов’якель – як ставлення досягнутого за тим чи іншим критерієм результату до максимально досяжного або раніше запланованого результату. Ефективність діяльності можна визначити на основі чітко виділених кількісних чи якісних критеріїв та одиниць вимірювання результатів [15, 176]. 

Підхід вітчизняних соціальних психологів ґрунтується на положенні про залежність ефективності групової діяльності від рівня розвитку групи, що прямо пов’язане з рівнем її згуртованості (чим вищий рівень розвитку групи, а отже, і згуртованості групи, тим вища ефективність такої групи) [1, 213 – 215]. На основі цього положення соціальними психологами був висунутий  критерій ефективності діяльності малої групи – соціальна та ділова активність членів групи (зумовлена їхньою задоволеністю працею), покладений в основу важливого методологічного принципу дослідження ефективності малої групи: з одного боку, врахування змістовної діяльності групи, з іншого, – контексту реальних відносин, які складаються у ній під час спільної діяльності. 

Визначення ефективності групової проектної діяльності пов’язане із проблемою її оцінювання. Оцінювання навчальних проектів є досить складною справою, як і оцінювання будь-якої творчої праці. Більшість науковців вважають доцільним критеріальний метод оцінювання проектів – з допомогою спеціально розроблених критеріїв відповідно до дидактичних завдань проектної діяльності. 

Деякі автори визначають поняття критеріїв проектної діяльності як перелік різних видів діяльності, які здійснює той, хто навчається, під час роботи і має засвоїти їх в результаті, і які можуть бути оцінені [21, 55] Головною вимогою до критеріїв оцінювання проектної діяльності, на думку М.А.Ступницької, є можливість  тим, хто здійснив проект побачити, їхні позитивні здобутки і недоліки їхньої проектної роботи, а координатору проектів – рівень досягнення студентами необхідних ЗУН професійної діяльності.

Питання критеріїв оцінювання проектів висвітлене досить повно [6; 21 та ін.]. Але у більшості праць, присвячених оцінюванню проектної діяльності, увага приділяється індивідуальним проектам, і майже немає методик оцінювання групових проектів.

“Оцінка педагогічної ефективності проектної діяльності – це визначення того, наскільки досягнуті в процесі її здійснення результати відповідають дидактичним цілям, методичним завданням, що передбачалися, тобто, чи відповідають нові (прирощені) досягнення компетенціям та ЗУН студентів, що планувалися” [23, 55 (за М.Ю. Бухаркіною )]. М.А. Ступницька  відносить до дидактичних цілей індивідуальної проектної діяльності школярів наступні три групи: універсальні компетенції (мислительні, діяльнісні, комунікативні та інформаційні); загальнонаукові навички (інтелектуальні, організаційні, комунікативні); проектні уміння (проблематизація, цілепокладання, планування, здійснення діяльності (реалізація плану), самоаналіз і рефлексія) [23, 57]. Ми загалом погоджуємося з автором, але, з нашого погляду, при оцінюванні групових проектів треба до названих додати соціальні уміння.

Отже, оцінка ефективності групової проектної діяльності є багатовимірною і має складатися з декількох показників. Одному з таких показників, який можна визначити як змістовну характеристику успішності навчальних проектів, присвячені розробки педагогів [21], [6]. 

На основі аналізу цих джерел та власних міркувань ми виділили змістовний компонент НГПД і розробили наступні показники цього компонента ефективності студентських групових проектів: 1) досягнення цілі і завдань проекту; 2) постановка і обґрунтування проблеми проекту; 3) глибина розкриття теми і змісту проекту; 4) створення і демонстрація ефективних моделей поведінки з предметної діяльності; 5) рівень творчості проекту; 6) Якість презентації (захисту) проекту; 7) якість оформлення звіту (відповідність вимогам); 8) якість продукту проектної діяльності; 9) загальна ефективність проекту. Кожний з показників має вираз у балах від 0 до 5 залежно від рівня його відповідності розробленим критеріям. Характеристики показників змістовного компонента ефективності НГПД наведені у таблиці 2. 

Таблиця 2.

Характеристики показників змістовного компонента

ефективності НГПД

	Показники змістовного компонента ефективності НГПД
	Характеристика компонентів

(оцінюється в балах від 0 до 5)

	 1. Ціль
	Рівень відповідності досягнутих цілей і завдань в результаті здійснення проекту встановленим і диференційованим на етапі проектування.

	 2. Проблема
	Чіткість формулювання проблеми, її обґрунтування. Рівень послідовності проектування її розв’язання у програмі. Наявність послідовної демонстрації у продукті шляхів і засобів її вирішення.

	 3. Глибина, змістовність
	Рівень змістовності та глибини знань з теми проекту, аналізу, обсягу використаних матеріалів (теоретичних знань) учасниками проекту

	 4. Модель поведінки, важливої 
у професії 
	Рівень ефективності продемонстрованої моделі поведінки, необхідної для професії з  предметної діяльності (практичні уміння), яскравість її презентації учасниками 

	 5. Творчість
	Рівень самостійності роботи, новизни, оригінальності використаних у проекті творчих елементів, наявність нових знахідок. Суб’єктивна або об’єктивна цінність продукту в межах навчальних цілей. 

	 6. Захист (презентація) проекту
	Рівень цілісності, послідовності, емоційності презентації матеріалу, наявність використання додаткових засобів для сприйняття. Здатність підтримувати контакт з аудиторією. Наявність зацікавленості аудиторії, дотримання регламенту і вимог. 

	 7. Якість 
звіту
	Відповідність виконаного звіту встановленим вимогам, повнота інформації, самостійність виконання, своєчасність підготовки

	 8. Якість продукту
	Відповідність продукту вимогам якості. Рівень естетичного оформлення, глибини змісту, новизни і творчості, самостійності. 

	 Загальна оцінка ЗК
	Відповідність проектного навчального результату і творчого продукту сукупності названих чинників


Упродовж 2006 – 2009 років нами було здійснене емпіричне дослідження особливостей групової проектної діяльності серед студентів Київського національного економічного університету імені Вадима Гетьмана. У констатуючому експерименті взяли участь 330 студентів (у складі 71 малої групи), І-ІІ курсів факультетів “Маркетинг”, “Менеджмент”, “Юридичний”, “Міжнародно-економічні відносини”, “Кредитно-фінансовий”. З них дівчат – 69,1 %, юнаків – 30,9 % у віці 17-19 років. 

Метою констатуючого етапу дослідження було виявлення характеру зв’язку між виділеними нами показниками змістовного компонента ефективності НГПД та її соціально-психологічними чинниками.

Для діагностування соціально-психологічних властивостей студентів і соціально-психологічних характеристик малих груп, які здійснювали проекти, були використані методики, які добре зарекомендували себе надійним і валідним психодіагностичним інструментарієм: питальник РСК (рівень суб’єктивного контролю) Дж. Роттера, методика КОС В.В. Синявського та Б.О. Федоришина; методика визначення індексу групової згуртованості Сішора; методика оцінки психологічної атмосфери у колективі А.Ф. Фідлера.

Для визначення результатів був використаний параметричний метод кореляційного аналізу із застосуванням коефіцієнту кореляції Пірсона для нормального розподілу, який дав можливість встановити зв’язки між показниками змістовного компонента ефективності НГПД та низкою її соціально-психологічних чинників (Таблиця 3). Виявлено високий рівень взаємозалежності (на рівні значущості p ≤ 0,01).

Таблиця 3.

Кореляційні зв’язки соціально-психологічних чинників та показників

змістовного компонента ефективності навчальної групової проектної

діяльності студентів

	Показники змістовного компонента ефективності (ЗК) НГПДС
	Соціально-психологічні чинники НГПДС 

	
	Г З
	П А
	КП
	ОП
	РП

	ДЦ 
	0 ,811**
	- 0, 665**
	0, 521**
	0, 568**
	0, 503**

	РПП
	0 ,725**
	- 0, 637**
	0, 557**
	0, 512**
	0, 500**

	ГРТ
	0 ,782**
	- 0, 682**
	0, 431**
	0, 594**
	0, 471**

	МП
	0, 810**
	- 0, 671**
	0, 411**
	0, 520**
	0, 405**

	Тв
	0, 776**
	- 0, 696**
	0, 464**
	0, 575**
	0, 523**

	ЯПр
	0, 816**
	- 0, 696**
	0, 454**
	0, 502**
	0, 499**

	ОЗ
	0, 756**
	- 0, 643** 
	0, 380**
	0, 515**
	0, 430**

	ЯП
	0, 880**
	- 0, 797**
	0, 526**
	0, 524**
	0, 478**

	ЗЕ (ЗК)
	0, 897**
	- 0, 774**
	0, 523**
	0, 616**
	0, 548**


Позначення: 

1) Критерії змістовного компонента ефективності НГПД: ДЦ – досягнення цілі і завдань проекту; РПП – рівень постановки і обґрунтування проблеми проекту; ГРТ – глибина розкриття теми і змісту проекту (теоретичні предметні знання); МП – створення і демонстрація ефективних моделей поведінки з предметної діяльності (практичні предметні уміння); Тв – рівень творчості проекту; ЯПр – якість захисту, презентації проекту; ОЗ – якість оформлення звіту проектної діяльності; ЯП – якість продукту проектної діяльності; ЗЕ (ЗК) – загальна ефективність змістовного компонента НГПД. 

2) Соціально-психологічні чинники групової проектної діяльності студентів: ГЗ – групова згуртованість; ПА – психологічна атмосфера проектної команди; КП – комунікативний потенціал проектної команди; ОП – організаційний потенціал проектної команди; РП – регулятивний потенціал проектної команди. 

З таблиці видно, що існує високий рівень зв’язку між усіма показниками ефективності та практично усіма виділеними нами соціально-психологічними чинниками. При цьому найбільший зв’язок існує між груповою згуртованістю та практично усіма змістовними показниками ефективності НГПД, особливо з якістю продукту (0, 880). Також відзначимо існування найбільш вагомого оберненого зв’язку між загальним показником ефективності НГПД і полюсом психологічної атмосфери (-0,774): ефективність залежить від рівня розвитку психологічної атмосфери малої групи. 

Отже, теоретичне обґрунтування та результати кореляційного аналізу підтвердили наше припущення про значний вплив соціально-психологічних чинників на групову проектну діяльність та показали необхідність виділення у зв’язку з цим нарівні зі змістовним компонентом НГПД студентів другого важливого її компонента – соціально-психологічного. 

За результатами проведеного теоретичного та емпіричного дослідження соціально-психологічних чинників НГПД ми дійшли таких висновків: 

1. Психологічне дослідження НГПД студентів є актуальним з огляду на її вагомий вплив на сучасну професійну підготовку фахівців.

2. Поняття НГПД можна визначити як спеціально організовану діяльність суб`єктів навчання у складі малих груп, метою якої є здобуття професійних знань, умінь та навичок, спрямовану на розв’язання деякої проблеми, і яка завершується реалізацією реального об’єктивно або суб’єктивно нового практичного результату (продукту). 

3. Серед психологічних чинників НГПД особливого значення набувають соціально-психологічні  (“Соціально-психологічний профіль команди”), до яких можна віднести соціально-психологічні уміння студентів (комунікативно-організаційні, регулятивні та уміння розв’язувати конфлікти) і соціально-психологічні характеристики проектної команди (згуртованість, психологічна атмосфера, рольовий розподіл малої групи ).

4. Як показники змістовного компонента ефективності НГПД виділені рівні відповідності критеріям: 1) досягнення цілі і завдань проекту; 2) постановка і обґрунтування проблеми проекту; 3) глибина розкриття теми і змісту проекту; 4) створення і демонстрація ефективних моделей поведінки з предметної діяльності; 5) рівень творчості проекту; 6) якість презентації (захисту) проекту; 7) якість оформлення звіту (відповідність вимогам); 8) якість продукту проектної діяльності.

5. Існує вагомий зв’язок між показниками змістовного компонента ефективності НГПД та її соціально-психологічними чинниками, що дає підстави говорити про необхідність врахування цих чинників під час організації студентських групових проектів та забезпечення психологічного супроводу групової проектної діяльності.

Результати дослідження дозволяють надалі визначити перспективу дослідження. Зокрема, важливим завданням є з’ясування психологічних умов організації навчальної групової проектної діяльності, складання програми розвитку соціально-психологічних умінь студентів на початковому етапі НГПД та практичних рекомендацій для викладачів щодо урахування її психологічних особливостей, розробка методик діагностики та підвищення її ефективності.
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Ловкая Ольга. Социально-психологические факторы групповой проектной деятельности студентов. В статье обосновывается необходимость выделения отдельной группы социально-психологических факторов, существенно влияющих на создание студентами творческих учебных проектов в составе малых групп. Изложены и проанализированы результаты эмпирического исследования, в которых указывается характер влияния на групповую проектную деятельность каждого социально-психологического фактора: психологической атмосферы малой группы, групповой сплоченности, регулятивного и коммуникативно-организационного потенциалов проектных команд. 

Ключевые слова: групповая проектная деятельность, учебные проекты, критерии содержательного компонента эффективности, социально-психологические факторы, социально-психологические компетенции. 

Lovka Olga. The Social Psychologyсаl Factors of the Students’ Group Project Work. It is stated in the paper that there is a separate group of social psychological factors, which facilitate the group project work of students, specifically creative study projects conducting by small groups of students. Empirical study is analysed and described; the results show the influence level of each factor: psychological atmosphere, group cohesion, regulative and organization-communication potential of a team.

Key words: Group Project Work of Students, Study Projects, Criteria of Content Component of Efficiency, Social Psychological Factors, Social Psychological Competence of Students
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Ірина ГРИНИК 
ПСИХОЛОГІЧНИЙ АНАЛІЗ СИНДРОМУ ПРОФЕСІЙНОГО “ВИГОРАННЯ” ПЕДАГОГІЧНИХ ПРАЦІВНИКІВ

У статті подано аналіз причин виникнення та основних фаз перебігу синдрому професійного “вигорання”. Автор розглядає основні  шляхи профілактики та подолання цього явища. Стаття містить заходи і напрями формування професійного здоров’я педагогічного працівника. 

Ключові слова: здоров’я, професійне здоров’я, втома, синдром хронічної втоми, працездатність, астенія, стрес.

В умовах модернізації освітньої системи особливо актуальною є проблема збереження професійного здоров’я педагога.

Професія педагога належить до професій, де ядром “групи ризику” професійної діяльності є людський фактор, суть якого полягає в індивідуальних багаторівневих характеристиках суб’єктів і великій різноманітності педагогічних ситуацій, в яких треба брати участь та на які необхідно швидко, адекватно реагувати, що пов’язано із затратою емоційних ресурсів. 

Чимала кількість соціально-економічних, фізичних, екологічних та соціальних факторів призводять до психоемоційної напруги, виснаження, порушення функціонування організму, появі проблем у професійній діяльності. У зв’язку з деструктивним впливом цих факторів знижується  індивідуальний поріг опору особистості, тобто зменшується рівень стресостійкості і, як результат, підвищується схильність до появи та переживання конфліктних, психотравмуючих ситуацій (Ю. Гецько [3]). Як наслідок, погіршується ефективність трудової діяльності, гальмується професійний ріст, знижується рівень задоволення своєю роботою (В. А. Клєбанова [5]). Тому, особливо актуальною 
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проблемою сьогодення постає збереження і пошук шляхів забезпечення належного рівня професійного здоров’я особистості (І. Тумак [11]). 

Психоемоційна напруженість педагогічної діяльності, високий рівень варіативності педагогічного процесу спричиняють у багатьох педагогів професійні стреси, агресивність, фрустрацію, тривожність (Л.М. Мітіна [10]). Однією з причин їхньої появи і прояву є відсутність в освітніх закладах умов для зняття психоемоційної напруги. Ґрунтовний аналіз підходів до дослідження професійного вигорання педагогічних працівників дав змогу визначити ті проблеми, які потребують детального вивчення. Йдеться про недостатній рівень психологічної компетентності педагогічних працівників з питань здоров’я, засобів його збереження й відновлення, пошуки шляхів подолання та зменшення рівня прояву синдрому професійного вигорання педагогічних працівників.

Аналіз останніх досліджень і публікацій свідчить, що перша згадка про невідоме захворювання датована  1950 роком у Великій Британії. Скарги на знижений тонус організму були зафіксовані у близько чотирьох тисяч осіб. Згодом це захворювання отримало назву “синдром емоційного вигорання”. Вперше його детально описав А.Л. Лойд у 1984 році [13].
За класифікацією Національного центру за контролем і профілактикою захворювань в Антланті, діагноз синдром професійного “вигорання” ставлять пацієнту, що страждає на підвищену втомлюваність протягом півроку або й тривалішого проміжку часу [10].

Детальна діагностична картина критеріїв цього синдрому представлена у роботах Г. Холмса (G.P. Holmes), основними з них є такі: 

· поява постійної або рецидивної виснажливої втоми, яка не зникає після відпочинку та знижує щоденну активність  середньо понад 50% протягом не менше шести місяців;

· виключення інших патологічних станів, які мають подібну симптоматику (новоутворення – аутоімунні, інфекційні, запальні, психічні, нейром’язеві та ендокринні захворювання, медикаментозна залежність, інтоксикації, інші хронічні соматичні захворювання) [13]. 

Група дослідників на чолі із Р. Ермітаж намагалися довести, що синдром професійного вигорання суттєво відрізняється від депресії. Для депресії характерним є відчуття приреченості, а у випадку синдрому – зупинка, параліч.

У працях Керол Лі, Тоубер Джен пропонується  інший погляд на поняття хронічної втоми. Його розглядають під кутом хронічної зміни полярності у тілі людини (CRP – chronic reversed polarity), що є основною причиною виникнення хронічної втоми. Тлумачення вчених зводиться до того, що процеси, які перебігають, у будь-якій системі організму людини,  є електричними. Мисленнєві процеси, імунна система, серце – це ті системи, по яких проходить електричний струм.  Людське тіло – це система, яка постійно перебуває “під напругою”. Згідно з фізичними  законами, електричний струм породжує електромагнітні поля, які мають полярність (позитивну чи негативну). Тому певні умови – стрес, емоційні перенавантаження – можуть змінювати полюси, і тіло змінює полярність, як магніт. Це може бути як тимчасове явище, що легко подолати, так і довготривале, що складно лікується, але не розуміються причини, що його спричиняють [6].

Саме зміна  довготривалої полярності  є основним фактором, що спричиняє професійне вигорання, хронічну втому, депресію, тривогу. 

Діпак Чопра, засновник “нової медицини”, що базується на лікуванні через психіку, знання, інтелект, свідомість, визначає втому як відсутність фізичної, розумової та емоційної енергії, а хронічну втому як її тривалу відсутність.

Для прихильників східних наук поява синдрому хронічної втоми є свідченням порушення біополя людини.

Безліч відомостей із проблеми професійного вигорання мають  японські дослідники. Статистичні дані їхніх досліджень переконливо свідчать про те, що за останні роки різко зросла смертність через перевтому на роботі. Тому японські учені виділяють “маркер втоми” – біологічно активну речовину в організмі, що сигналізує про необхідну зупинку у професійній діяльності людини, яка надто захопилася своєю роботою [8].
У результаті тривалих суперечок визначена назва хвороби “фатіг-синдром” (fatigue – в перекладі з французької “слабість, втома”) або ж “синдром хронічної втоми” [11].

Для того, щоб вважати його сформованим, повинен бути наявним  симптомокомплекс, який містить порушення пам’яті, зниження концентрації уваги, біль у горлі, чутливість шийних або аксилярних лімфовузлів, біль у м’язах, біль у суглобах, часті головні болі, сон, що не дає відпочинку, погіршення самопочуття після незначних навантажень.

Питання збереження і відновлення професійного здоров’я досліджували В.В. Бойко, Л.М. Мітіна, Т.В. Форманюк.

Л.М.Мітіна  вважає, що професійне здоров’я – це інтегральна характеристика функціонального стану організму людини за фізичними і психічними показниками з метою оцінки його здатності до професійної діяльності, стійкості до несприятливих факторів, що супроводжують цю діяльність [10].

За даними досліджень В.В.Бойко, наслідками погіршення професійного здоров’я є негативне ставлення до роботи, систематична втома, розсіяність, зниження ефективності професійної діяльності, незадоволеність роботою [1].

Саме тому дослідники у сфері професійного здоров’я (Л.М.Мітіна, Т.В.Форманюк) продовжують переконувати у тому, що якість здоров’я можна підвищити, звертаючись до резервних можливостей організму, його пластичності, саморегуляції, захисних властивостей, реактивності [10], [12].

Визначені також передумови виникнення синдрому професійного вигорання:

І – порушення сну. Взагалі сон є природним джерелом відновлення сил в організмі людини. Під час сну нервові процеси відновлюються і впорядковуються. Відповідно, якщо для людини звичним стає недосипання, короткотривалий сон, важкі сновидіння, то психіка “не відпочиває” і очевидно, людині складніше протистояти впливу різних факторів соціального середовища.

ІІ – гормональні зміни. Оскільки гормони забезпечують і регулюють нормальну діяльність організму людини, то збої в їх роботі впливають на загальний тонус організму і працездатність людини. 

ІІІ – хронічні захворювання. Будь-яка хронічна хвороба є джерелом неблагополуччя в організмі людини, порушує його нормальне функціонування. Вона створює для організму ситуацію постійної витрати резервів і відповідно  його виснажує. Особливо в період загострення хронічних захворювань людині стає складно виконувати роботу навіть із мінімальними навантаженнями.

IV – нераціональне харчування й авітаміноз. Нестача в організмі вітамінів і поживних речовин може провокувати появу серйозних проблем для організму в цілому.
V – ослаблення організму лікарськими препаратами. Той чи інший медичний препарат може викликати побічні дії, може бути неприйнятним для лікування певного захворювання, викликати індивідуальне неприйняття, алергічні реакції, що підриває захисні сили організму людини.

VІ – шкідливі звички, особливо паління і вживання алкоголю. У кожної людини виникає ілюзія, що вони допомагають і розслабляють, а насправді, несуть загрозу для нормального і гармонійного функціонування організму [3].

Більшість дослідників синдрому професійного “вигорання” вважають основними причинами його виникнення:

· темп життя (особливості сучасного життя, особливо у великих містах);

· несприятливі еколого-гігієнічні умови проживання;

· надмірні психоемоційні навантаження;

· впливи, що зменшують загальну, імунологічну і нервово-психічну опірність організму (наркоз, операції, хронічні захворювання, хіміотерапія, променева терапія і навіть інші типи випромінювання, наприклад, комп’ютерне);

· часті і тривалі стреси як типові умови роботи;

· стресовий фон життя загалом;

· напружена робота;

· недостатнє фізичне навантаження; 

· відсутність життєвих перспектив та інтересу до життя.

Як правило, синдром професійного “вигорання” супроводжується супутніми патологіями і шкідливими звичками, серед них:

· нераціональне і надто калорійне харчування, що може призводити до ожиріння;
· алкоголізм у формі побутового пияцтва як варіант зняття нервової і стресової напруги;
· інтенсивне куріння як засіб стимулювання працездатності;
· хронічні захворювання статевої сфери;
· гіпертонічна хвороба І – ІІ стадії, вегето-судинна дистонія.
Важливим моментом у появі синдрому хронічної втоми є втрата інтересу до життя, рівень задоволення ним, якісний показник реалізації своїх можливостей і енергетичних затрат, які витрачаються на досягнення поставленої цілі.

Незважаючи на встановлений симптомокомплекс даного захворювання, тривають суперечки медиків, науковців, дослідників щодо причин виникнення цього захворювання, проте, вже немає сумніву, що воно є самостійним. Але існує  кількість досліджень проблеми прояву синдрому професійного вигорання серед працівників освіти, зокрема вчителів, недостатня. Як і недостатня у працівників освіти інформація щодо профілактики та шляхів усунення синдрому професійного “вигорання”. 

Головним показником професійного здоров’я є працездатність людини, що вказує на можливість успішно виконувати професійні завдання.

Наслідками погіршення професійного здоров’я  є негативне ставлення до роботи, систематична втома, розсіяність, зниження ефективності професійної діяльності, незадоволеності роботою. Яскравим прикладом погіршення стану професійного здоров’я педагогічного працівника є прогресуюча поява синдрому професійного “вигорання”. Метою нашого дослідження є характеристика основних заходів щодо мінімізації впливу факторів, що спричиняють появу синдрому професійного “вигорання”.

Основні завдання дослідження :

· визначення основних причин появи синдрому професійного вигорання;

· характеристика основних фізіологічних та психологічних ознак прояву синдрому професійного “вигорання”;

· визначення ефективних заходів щодо зниження рівня хронічної втоми.

Вивчення синдрому професійного “вигорання” супроводжується чималою кількістю проблем у його поясненні, оскільки він часто містить різноманітні розлади і стани, що можуть помилково визначатися як один з проявів соматичних, нервових або ж психоемоційних розладів.

 У науковій та науково-популярній літературі трапляється  чимало синонімів синдрому професійного “вигорання”: неврастенія, розсіяний склероз, астенічна мігрень, м’язовий ревматизм, хронічний мононуклеоз, поствірусний синдром втоми, синдром хронічної імунної дисфункції і деякі образні назви, що характеризують деякі з основних факторів, які впливають на виникнення цього синдрому, а саме “синдром нудьгуючої домогосподарки”, “солдатське серце”, “синдром понеділка”, “синдром менеджера”, “синдром мешканця великого міста”, “екологічна хвороба”, “хвороба ХХІ століття”.

Існують індивідуальні характеристики, які дуже часто провокують появу синдрому професійного “вигорання” серед них можна виділити такі:

· Вік (30 – 35 років)
Переважно цей вік характеризується припливом сил і максимумом можливостей для реалізації своїх життєвих цілей. У такому віці людина не витрачає багато енергії, але вже й перестає отримувати задоволення від своєї роботи. Це вік, коли людина чітко бачить можливий кар’єрний ріст в цій області, де вона докладає максимум зусиль. Також важливим є для людини розуміння того, чи робота дасть можливість зреалізуватися всім її очікуванням.

· Стать
Науково доведеним фактом є схильність жінок до появи синдрому професійного вигорання. Незважаючи на те, що жінок легше навчити, вони генетично більш пристосовані до виконання рутинної роботи, але їм складніше в швидкому темпі розв’язувати завдання, що вимагають постійних, творчих підходів. Тому і ризиком є перебування тривалий час у подібному режимі життєдіяльності.

· Тип особистості

Як для творчих особистостей виснажливою є рутинна робота, строго регламентована часовими рамками, так ця ж творча робота може викликати додаткове напруження в осіб, які звикли до послідовної, систематизованої, передбачливої діяльності.

· Масштаби сприйняття і реагування

Існує думка, що чим більший вихідний потенціал організму і психіки, тим триваліше він може реагувати на будь-які критичні події. 

Неуспішне реагування на незначні, але постійні подразники не дає змоги накопичувати достатньо великі запаси психічної енергії.

· Схильність “колапсування до поганого”
Втомлену людину, особливо психічно, набагато важче зацікавити чим-небудь  порівняно з бадьорою та активною. Щодо типу реагування на синдром хронічної втоми, то він суттєво відрізняється в кожної особистості. 

Можна виділити такі особливості реагування особистостей з проявом синдрому професійного вигорання: 

І – відчувають сильну провину перед рідними і близькими за те, що їм довелося змінити свій життєвий стиль.

ІІ – не вважають себе хворими, а сприймають симптоми як ознаку власних ліннощів, намагаються будь-яким способом “взяти себе в руки”.

ІІІ – відчувають себе приреченими.

Динаміка синдрому професійного вигорання містить зміну трьох фаз: 

Перша фаза (зрівнювальна) – людина відчуває перевтому.
До основних симптомів першої фази належать підвищена дратівливість, невміння відрізнити основне від другорядного, значне напруження, спалахи гніву.

Друга фаза (парадоксальна). Переважно їй притаманні відчуття “я повністю нещасний у цьому світі”. Особливості симптоматики цієї фази полягають у відсутності реагування на серйозні проблеми, бурхливе реагування на дрібниці і дріб’язкові проблеми, стан відчаю, спонтанні емоційні реакції на незначні негативні події.

Третя фаза (ультрапарадоксальна) – характеризується повним виснаженням. Людина у цій фазі швидше нагадує предмет, ніж людину з усіма притаманними їй емоціями та переживаннями. Вона перебуває у певному вакуумі, стані, що нагадує прострацію. У такому стані людина залишається відстороненою від подій та оточуючих людей. Головними симптомами третьої фази є загальна пасивність, відчуття важкості (будь-яку справу людина може виконувати, лише докладаючи максимум зусиль), відсутність здатності повноцінно та адекватно реагувати на те, що відбувається навколо. Основні показники, що характеризують перебіг цієї фази – забудькуватість, розсіяність, тугодумство [6]. 

З метою діагностики появи та розвитку синдрому професійного вигорання нами було проведено дослідження серед педагогів міст Дрогобича і Самбора,  (учасники – 93 педагогічні працівники (учителі середніх шкіл та профтехучилищ). Для визначення та оцінки стану здоров’я працівників, схильності до появи синдрому професійного вигорання було використано анкету “Самооцінка стану здоров’я” (В.П. Войтенко) і тестову методику для визначення рівня синдрому хронічної втоми.

За результатами опрацювання відповідей анкети “Самооцінка стану здоров’я” виявлено, що більшість педагогічних працівників оцінюють свій стан здоров’я  як “поганий” (Відповідь на запитання анкети “Як ви оцінюєте стан свого здоров’я”? Варіанти: добрий, поганий). Сумарна кількість балів на запитання анкети підтверджує оцінку власного здоров’я працівниками, що видно с діаграми:
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Діаграма 1. Кількісні показники оцінки здоров’я 
працівниками освіти
Враховуючи результати проведеного анкетування, можна зробити висновок , що працівники оцінюють стан свого здоров’я як незадовільний, але не володіють інформацією щодо шляхів усунення появи синдрому або ж його профілактики.

Найскладнішими, проте, дієвим шляхом терапії вважають когнітивно-поведінкову, в якій основними аспектами є:

· індивідуальне формулювання захворювання з урахованням пізнавально-поведінкових аспектів;

· зміни у сприйнятті – переконання, що симптоми не є катастрофічними;

· поведінкові зміни – стабілізація активності, переборювання  небажання активності;

· активне розв’язання особистих, фахових та соціальних проблем (знання) і формуванні шляху його подолання (поведінка).

Застосування згаданої терапії показує, що вона  ефективна  порівняно з медикаментозною та релаксаційною.

До основних шляхів подолання і зменшення рівня прояву синдрому професійного вигорання належать:

· раціональний розподіл виконання професійних завдань (не варто виконувати одночасно велику кількість складних справ, потрібно дозувати їх виконання).

· забезпечення достатнього відпочинку на роботі і поза нею (плануючи робочий день, необхідно включити в нього маленькі перерви тривалістю у 30 хвилин);

· заняття фізкультурою (не обов’язково повинен бути комплекс вправ. Людина може підібрати для себе улюблені вправи і виконувати їх систематично, кожен день приблизно 15 хвилин);

· дотримання раціонального харчування (недостатність поживних речовин може викликати втому, особливо нестача магнію може призводити до безпричинної тривоги, дратівливості). 

Досліджуючи проблему професійного здоров’я, ми переконалися, що якість здоров’я можна підвищити, звертаючись до резервних можливостей організму, його пластичності, саморегуляції, захисних властивостей, реактивності і резистентності. Тому до основних принципів збереження професійного здоров’я педагогічних працівників ми віднесли:

· раціональний режим праці; правильний розподіл сил під час виконання професійних завдань;

· організацію робочого місця кожного працівника з урахуванням ергономічних вимог;

· культивування здорового способу життя як цінності колективу в цілому і кожного працівника окремо;

· систему мотивації і стимулювання, що підкріплює ефективний для професійного середовища і корисний для здоров’я працівника стиль роботи.

Комплекси заходів для збереження професійного здоров’я особистості   містять:

· запобігання або усунення несприятливих змін в організмі, які розвиваються у процесі трудової діяльності;

· розширення функціональних резервів організму або покращення можливості їх мобілізації.

Основними напрямами формування професійного здоров’я педагогічного працівника ми визначили:

· створення автоматизованих діагностико-консультативних систем, спрямованих на зміцнення фізичного стану і психосоматичного здоров’я працівника, що забезпечує формування індивідуальних оздоровчих рекомендацій;

· удосконалення діагностики зміни стану психосоматичного здоров’я у працівників і факторів ризику, що порушують нервово – психічний статус;

· розробка спеціальних тренінгових програм, що дають змогу персоніфікувати методи психічного самозахисту особистості.
Підсумовуючи дані наукових досліджень та узагальнюючи наші емпіричні дані синдрому професійного “вигорання”, доходимо висновку, що він є складним симптомокомплексом фізіологічних, медичних, психофізіологічних показників. Фізіологічні особливості перебігу синдрому мають негативні впливи на стан нервової, серцево-судинної системи, а психологічні особливості вияву його стосуються здебільшого професійної діяльності особистості.

Перспективами дослідження у вивченні професійного здоров’я особистості є дослідження синдрому професійного “вигорання” працівників різних галузей і відповідно формування шляхів корекційної роботи у подоланні цього синдрому.
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Гриник Ирина. Психологический анализ синдрома профессионального “выгорания” педагогических работников. В статье дан анализ причин возникновения и основных фаз протекания синдрома профессионального “выгорания”. Автор рассматривает главные способы профилактики и преодоления зтого явления. Статья включает мероприятия и направления формирования профессионального здоровья педагогических работников. 
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Hrynyk Iryna. Psychological analysis of professional burning out syndrome of pedagogues. The analysis of the reasons of rising as well as basic phases flowing of professional burning out syndrome of pedagogues is given in the article. Main ways of prevention of syndrome of professional burning out are considered by the author. The article includes measures and directions of forming of professional health of pedagogues. 
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ПСИХОЛОГІЧНІ ФАКТОРИ РОЗВИТКУ 
ДИРИГЕНТСЬКИХ ЗДІБНОСТЕЙ  
МАЙБУТНЬОГО ВЧИТЕЛЯ МУЗИКИ 
У ПРОЦЕСІ НАВЧАННЯ В ПЕДАГОГІЧНОМУ ЗАКЛАДІ
У статті узагальнено сутність диригентських здібностей майбутнього вчителя музики на психофізіологічному, психолого-педагогічному рівнях, досліджено та проаналізовано їхню характеристику на психологічному рівні у процесі музично-виконавської діяльності. Виявлений зв’язок психологічних факторів з успішністю навчання з предмету диригування. 

Ключові слова: диригентські здібності музиканта, психологічні фактори, музично-виконавська діяльність, майбутній вчитель музики.
У психології музики серед видів музичного виконавства одним із найскладнішим є диригування, в якому найбільш гострою та нерозв’язаною проблемою в сучасному мистецтвознавстві, як відзначав Г.Л. Єржемський, є створення теоретичних основ диригентського виконавства. Диригування є складним та багатофункційним процесом керування творчим колективом, де диригент повинен бути музикантом-виконавцем, інтерпретатором, організатором, керівником та вихователем будь-якого виконавського колективу [4].

Студенти музичного факультету в процесі оволодіння професією вчителя музики  проходять диригентсько-хорову  підготовку за допомогою профільних та спеціальних навчальних дисциплін (хоровий клас, клас індивідуального диригування, хорове аранжування, хорова практика), головною метою яких є складання випускних іспитів (диригування академічним хором 
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та методика роботи з академічним хором). Це пояснює, чому найбільша частина наукових праць присвячена роботі диригента з хоровим колективом. Однак процес розвитку диригентських здібностей на етапі навчання у ВНЗ та виявлення психологічних факторів і умов, які впливають на їхнє формування в процесі індивідуальних заняттях з диригування, є питанням актуальним.

Дослідження диригентських здібностей майбутнього вчителя музики пов’язано з науково-дослідницькою роботою кафедри загальної та інженерної психології Української інженерно-педагогічної академії міста Києва. Розуміння психологічних факторів розвитку диригентських здібностей майбутнього вчителя музики зумовлює пошук адекватних форм психологічної допомоги студентові у навчально-виховному процесі.

І.Мусін [9] та Н.Селезньова  [13] розробивши питання хорової диригентської діяльності, вказали, що професійно важливими якостями диригента є диригентська техніка, навички співу в хорі, інтерпретаційні уміння. Л. Сапожникова наголосила, що історія та динаміка розвитку диригентської діяльності, основні її етапи (дорепетиційний, реалізація виконавського задуму під час репетиції, концертний виступ) є важливими при формуванні фахівця у процесі навчання у педагогічному закладі. Є. Кирилова виявила індивідуально-психологічні особливості особистості майбутнього диригента-хоровика. Вплив навчального процесу на розкриття змісту основних диригентських здібностей досліджував Ю. Голоднюк [8], та склав методику роботи з оркестром. Є.Петеліна [10] вивчала становлення особистості диригента-хормейстера у межах акмеологічного підходу. Психофізіологічні особливості музично обдарованих підлітків вивчала І. Левочкіна [7]. У роботах Є. Кирилової знаходимо вивчення питання індивідуально-психологічних особливостей особистості майбутнього диригента-хоровика [6].

Процес розвитку диригентських здібностей, які впливають на розвиток базальних умінь та навичок диригента-хоровика на етапі навчання у вищому навчальному закладі, не досліджено. Тому метою  дослідження є узагальнення теоретичних даних та експериментальне вивчення психологічних факторів розвитку диригентських здібностей майбутнього вчителя музики в процесі навчання в педагогічному закладі. 

Для досягнення  мети нами були узагальнені, досліджені та проаналізовані диригентські здібності майбутніх викладачів 
музики на трьох рівнях: психофізіологічному, соціально-психологічному і психологічному.

За  допомогою аналізу факторів та умов розвитку диригентських здібностей, на психофізіологічному рівні, були виявлені основні властивості нервової системи, характерні для музикантів, а саме для диригентів-хоровиків. За даними  І.А. Левочкіної, слабкість нервової системи має суттєві переваги перед сильною нервовою системою на рівні чутливості та насамперед у здібності відчути подразники малої інтенсивності, отже, і в можливості реагувати на них [7]. У диригента хорового колективу, як зауважив В.П.Морозов,  це проявляється в здібності тонко відчувати емоційні інтонації голосу артиста, звука інструмента, а також в умінні передавати ці почуття власним голосом, пантомімічними рухами, мануальною технікою та очима (Л. Джалагонія [3]). Це є важливою умовою розвитку диригентських здібностей, бо в цілому вокально-хорова робота вимагає від майбутнього вчителя музики вміння стежити за чистотою інтонації, строєм, ансамблем, дикцією, тембром, диханням. Також природною передумовою розвитку диригентських здібностей є лабільність нервової системи, яка у диригента-хоровика проявляється у швидкості розумових операцій, ідей;  у музично-асоціативній швидкості (кількість хорових, культурологічних аналогій, синонімів, метафор тощо); у спонтанній гнучкості (здібність переносу хорової практики та досвіду в теорію і навпаки); в адаптивній гнучкості до різних музичних стилів [10].  

Аналіз психомоторних здібностей дав можливість виявити три групи особливостей психомоторики, які найбільш притаманні диригенту і охоплюють 1) координаційні здібності (які проявляються в збереженні рівноваги тіла та усуненні статичного й динамічного тремору (мимовільні ритмічні мускульні коливання, котрі викликають коливальні рухи кінцівок, тулуба, найчастіше простежується тремор пальців рук, голови, повік); 2) пропріоцептивні (які містять  оцінку, відмірювання, відтворення та диференціацію просторових, силових, часових параметрів руху, а також короткочасну й довгочасну пам’ять на зазначені параметри руху); 3) психомоторні характеристики, які визначають швидкісно-силові особливості та витривалість людини (показники м’язової сили, ступеня  напруженості (тонусу) м’язів і рухливості суглобів, швидкодії (час реагування на різноманітні сигнали, максимальна частота рухів, швидкість одиночного руху), витривалість при статистичних зусиллях та при динамічній роботі) [14]. Ці особливості психомоторних здібностей є сприятливим фактором розвитку диригентської техніки для майбутніх викладачів музики.

До головних анатомо-фізіологічних особливостей диригента належать будова й функціонування слухового апарату, стан коркових відділів слухового аналізатора та функціонування моторно-рухового апарату, який впливає на координацію рухів [2], що дуже важливо для розвитку диригентських здібностей майбутнього вчителя музики, тому що вміння координувати свої рухи дає можливість диригувати однією рукою й одночасно другою рукою грати на музичному інструменті, показувати вступ та зняття на будь-яку долю такту, динамічний розвиток, взяття дихання. 

До основних природних задатків диригента належать добре розвинений музичний слух, а саме гармонічний (який відповідає за вміння чути звуки по вертикалі), темброво-динамічний (який проявляється в умінні почути тембральні можливості інструмента і найдрібніші динамічні градації) та поліфонічний (який пов’язаний з вмінням чути у звуковій тканині рух одночасно двох або більш голосів) [8]. 

Для диригента важливим фактором розвитку його здібностей є добре розвинуті музично-слухові уявлення  (слуховий або репродуктивний компонент музичного слуху), які проявляються в здатності відтворювати мелодії за слухом. Щоб відтворити мелодію голосом або на  музичному інструменті, необхідно мати слухові уявлення того, як рухаються звуки мелодії – угору, вниз, плавно, стрибками, тобто,  мати музично-слухові уявлення звуковисотного руху. Щоб відтворити мелодію за слухом, треба її запам’ятати. Тому музично-слухові уявлення містять у собі пам’ять та уява. Також вони розрізняються за ступенем довільності. Довільні музично-слухові уявлення пов’язані з розвитком внутрішнього слуху, який проявляється в здатності уявляти музику в свідомості (внутрішньо чути й переживати її, не виконуючи і реально не слухаючи), та впізнати й відтворити її по пам’яті, у процесі читання нот або творчого творення, та в довільному оперуванні музично-слуховими уявленнями. Внутрішній слух винятково важливий для музиканта виконавця (при читанні з аркуша часто доводиться забігати вперед та уявляти собі розвиток мелодії на найближчі три-чотири такти). Розподіл музичного слуху на зовнішній, як сприйняття, і внутрішній, як уявлення музичного матеріалу відповідає двом психічним процесам, за допомогою яких відбувається відбиття реального світу у свідомості людей, а саме: сприйняття явищ, предметів та уявлення їх. Поділ слуху на зовнішній та внутрішній певною мірою  умовний, тому що обидва ці види взаємозалежні. 

Наступним необхідним фактором розвитку музичних здібностей, а саме диригентських, є почуття музичного ритму й темпу (яке дає змогу диригенту жестами передавати різноманітні ритмічні відхилення декламаційного порядку і найважливіше – відчувати ритмічну структуру твору “архітектонічний ритм”) [9]; проявляється в здатності до імітації руху, до швидких та добре координованих жестів, у здібності до хорового музикування (вокальні дані); у звуковій та образно-асоціативній пам’яті; пластичності та природній виразності жесту, в миттєвої реакції на звучання голосів хору [13].    

Таблиця 1.

Психофізіологічні фактори розвитку диригентських здібностей майбутнього вчителя музики

	Фактори
	Характеристики диригентських 
здібностей 

	Основні 
властивості 
нервової системи, характерні 

для диригентів
	• слабкість нервової системи (підвищена чутливість, яка проявляється в здатності тонко відчувати емоційні інтонації голосу артиста, звука інструмента)

• лабільність нервової системи ( проявляється  у музично-асоціативній швидкості, у швидкості розумових операцій, ідей, у спонтанній гнучкості, в адаптивній гнучкості до різних музичних стилів) 

	  Головні 
анатомо-фізіологічні 

особливості 

диригента  


	•  будова й функціонування слухового апарату 

•  стан кіркових відділів слухового аналізатора

 • функціонування моторно-рухового апарату, який впливає на координацію рухів

	  Основні природні задатки диригента

	•  музичний слух (гармонічний,  поліфонічний,     темброво-динамічний) 

•  внутрішній слух

•  музично-слухові уявлення 

•  почуття музичного ритму й темпу

•  здатність до імітації руху 

•   здатність до швидких та добре координованих жестів

•  звукова та образно-асоціативна пам’ять 

•  здібність до хорового музикування (вокальні дані) 

•  пластичний та природно виразний жест

•  миттєва реакція на звучання голосів хору

	  Особливості психомоторних 

здібностей 

диригента


	• збереження  рівноваги тіла та усунення статичного й динамічного тремору;

• оцінка, відмірювання, відтворення та диференціація просторових, силових, часових параметрів руху;

• короткочасна й довгочасна пам’ять на зазначені параметри руху;

• показники м’язової сили, ступеня  напруженості (тонусу) м’язів і рухливості суглобів;

• час реагування на різноманітні сигнали, максимальна частота рухів, швидкість одиночного руху;

• витривалість при статистичних зусиллях та при динамічній роботі;


На психолого-педагогічному рівні нами були узагальнені фактори розвитку диригентських здібностей, до яких належить ставлення студентів до диригентської діяльності загалом в процесі навчання, ставлення до музичного твору та бажання його виконувати, розуміння його художнього змісту та прояв активності диригента, яку І.А. Мусіна поділяє так: 

· активність дій (для якої необхідно досконале знання музичного матеріалу, його розуміння та усвідомлене керування виконанням);

·  активність жесту диригента, (заснована на мануальній техніці), за допомогою якої передаються музичний рух, музичний образ, які проявляються в характерності жесту та дій диригента) [10].

Ваговим фактором розвитку диригентських здібностей є процес володіння технікою  диригента, яка поділяється на три частини: 

1) допоміжну (техніка нижчого рівня, її складає тактування (позначення розміру, метру, темпу) та прийоми показу вступу, зняття звуку, показ фермат, пауз, пустих тактів);

2) виразну (технічні засоби вищого рівня, це прийоми, за допомогою яких визначаються зміни темпу, динаміка, акцентування, артикуляція, фразування, штрихи стакато та легато); 

3) образно-виразну (використовується лише на основі вже опанованих прийомів допоміжної та виразної техніки) [9]. 

Головне завдання майбутнього диригента хорового колективу, використовуючи всю сукупність засобів допоміжної та виразної техніки,  надати своєму жесту образної конкретності. 

Не менш важливим для розвитку диригентських здібностей є знання музичної літератури будь-якої епохи, національності та вміння тонко й впевнено розбиратися  у величезному різномаітті  жанрів, стилів, форм, виразних засобів музики [8].

Необхідним психолого-педагогічним фактором розвитку диригентських здібностей майбутнього вчителя музики є його емоційність, властивість відчувати драматургічний зміст твору та вміння передати  емоційний стан виконавцям, а також викликати співпереживання у слухачів [12]. Почуття музичного ритму, який є одним з провідних факторів розвитку диригентських здібностей, як стверджує Л.А.Баренбойм, “має в своїй  основі моторну та емоційну природу. Ось чому все те, що пов’язане з усвідомленням, відтворенням та сприйняттям в музиці часових відносин, може бути пережито та відчутне” [1, 232]. На думку І.А. Мусіна, відсутність емоційності в процесі диригування залежить від скованості, сором’язливості особистості, від бідності виконавської фантазії, уяви, музичних уявлень. Але цей недолік можна перебороти, якщо підказати майбутньому диригенту шляхи жестового виявлення емоцій, – спрямувати його увагу на розвиток музично-образних уявлень, які сприяють виникненню відповідних відчуттів, емоцій [9]. 

Для виявлення психологічних факторів розвитку диригентських здібностей майбутнього вчителя музики нами було проведено експериментальне дослідження, яке проводилося протягом року. У ньому і брали участь студенти другого та четвертого курсів музичного відділення Харківського національного педагогічного університету ім. Г.С.Сковороди та музичного відділення коледжу Харківського гуманітарно-педагогічного інституту.

Аналізом успішності їхнього професійного навчання став середній бал з дисципліни “клас індивідуального диригування” за перший та другий семестри  навчання.

Дослідження психологічних факторів розвитку диригентських здібностей студентів здійснювалося за методиками Г. Айзенка, Р. Кетела, Є.О. Климова, К. Леонгарда, Н.Ц. Бадмаєвої,  Б. Беса, Р. Амтхауера та іншими. У результаті обробки експериментальних даних за допомогою кореляційного аналізу були виявлені значимі психологічні  фактори. Обробка результатів дослідження проводилася з використанням стандартних методів математичної статистики. 

На першому етапі експериментального дослідження нами був проведений аналіз успішності навчання з предмету “клас індивідуального диригування” студентів другого й четвертого курсів Харківського національного педагогічного університету ім. Г.С. Сковороди та коледжу Харківського гуманітарно-педагогічного інституту. 

Результати аналізу представлені в таблиці 2.

Таблиця 2.

Показники успішності навчання студентів з диригування 
на різних курсах навчання в різних педагогічних закладах (середній бал за семестр)
	Семестр
2008 – 2009

н.р.
	Коледж ХГПІ
	ХНПУ ім. Г.С. Сковороди

	
	2 курс
навчання
	4 курс
навчання
	2 курс
навчання
	4 курс
навчання

	1 семестр
	4,25±0,17
	4,11±0,20
	3,87±0,12**
	4,28±0,12

	2 семестр
	4,22±0,17
	4,11±0,18
	4,11±0,10
	4,10±0,23


Примітка: розходження достовірні з рівнем значимості 
*Р <0,05, **Р< 0, 01
Аналіз даних таблиці 2 свідчить про найвищі середні показники успішності навчання з дисципліни “клас індивідуального диригування” у студентів 4 курсу Харківського національного педагогічного університету ім. Г.С.Сковороди в першому семестрі та в другому семестрі у студентів 2 курсу коледжу Харківського гуманітарно-педагогічного інституту. Найнижчі показники успішності навчання в першому семестрі у студентів другого курсу, а в другому семестрі у студентів четвертого курсу Харківського національного педагогічного університету ім. Г.С.Сковороди. 

На другому етапі дослідження нами було проведене психологічне тестування у студентів другого та четвертого курсів двох педагогічних вузів (на при кінці 1-го та 2-го семестру). 

Результати психологічного тестування представлені в таблицях 3 й 4. (див. с. 70 – 72)
Таблиця 3

Показники досліджуваних психологічних факторів, які впливають на успішність навчання студентів з диригування на різних курсах навчання у різних педагогічних закладах у 1-му семестрі 

	Курс навчання в учбовому закладі
	Досліджувані фактори

	
	Вік студентів
	Р. Кетел
	Спрямованість на себе
	Спрямованість на працю
	Айзенк - екстраверсія

	
	
	пристосованість /
принциповість(G)
	консерватизм /
радикалізм (Q1)
	підпорядкованість  /
домінантність (E)
	
	
	

	2 курс  коледжу ХГПІ
	16,10
±0,12***
	2,45

±0,23**
	4,05
± 0,35
	2,70
±0,25**
	26,50

±1,62
	26,55 
± 1,41
	13,15 
± 0,87

	4 курс

Коледжу ХГПІ
	18,64
 ± 0,26
	2,68

± 0,36
	4,25 
± 0,36
	3,06 
± 0,35
	24,20

±1,92
	27,64 
± 1,18
	13,23
± 1,04

	2 курс ХНПУ  ім. Сковороди
	19,75
±0,52**
	3,00

 ±0,26
	5,50 
±0,37*
	3,50 
± 0,46
	24,70

±1,33
	28,37 
±1,47**
	12,75
± 0,64

	4 курс ХНПУ  ім. Сковороди
	21,78
 ± 0,39
	3,42

 ±0,30
	3,78 
± 0,31
	3,64 
± 0,32
	28,80

±1,55
	24,00 
± 1,33
	14,35 
± 0,87


Примітка: розходження достовірні з рівнем значимості *Р < 0,05, **Р <0,01

Таблиця 4.

	 Курс навчання в учбовому закладі
	Досліджувані фактори

	
	Вік студентів
	Зацікавленість в майбутній професії
	Р.Кетел
	Спрямованість на себе
	Спрямованість на працю
	Самооцінка по диригуванню
	Учбово-пізнавальні мотиви
	Мотиви творчої самореалізації

	
	
	
	пристосованість /
принциповість (G)
	консерватизм /
радикалізм (Q1)
	підпорядкованість  /
домінантність (E)
	
	
	
	
	

	2 курс  коледжу ХГПІ
	16,72
±0,13 ***
	7,77

±0,57
	2,62
±0,25
	3,78
±0,40
	2,68
±0,29
**
	24,33
±1,57
	26,06
±1,60
	4,38

±0,19


	28,77
±0,91
	8,05
±0,37

	4 курс коледжу ХГПІ
	18,94
±0,25
	6,28

±0,72
	2,75
±0,34
	4,50
±0,34
	3,16
±0,35
	23,54
±1,95
	28,63
±0,90
	3,86

±0,25
	25,76
±1,27
	8,29
±0,36

	2 курс ХНПУ
	19,88
±0,51 **
	5,62

±1,06
	3,00
±0,28
	5,66
±0,39
*
	3,33
±0,48
	21,60
±1,86
	30,20
±1,49
**
	3,62
±0,35
	26,33
±2,19
	8,66
±0,43

	4 курс ХНПУ
	22,30
±0,44
	6,80

±0,97
	3,70
±0,48
	3,70
±0,42
	3,70
±0,62
	26,37
±1,65
	25,00
±1,85
	4,20
±0,20
	26,50
±1,39
	7,90
±0,45


Показники досліджуваних психологічних факторів, які впливають на успішність навчання студентів з диригування на різних курсах навчання в різних педагогічних закладах у 2-му семестрі 

Примітка: розходження достовірні з рівнем значимості
*Р < 0,05, **Р <0,01

Врахування вікових особливостей є необхідною умовою в процесі навчання і розвитку музичних здібностей особистості, бо студенти другого й четвертого курсів коледжу та університету за час їх навчання проходять різні вікові періоди. Середні вікові показники студентів другого курсу коледжу Харківського гуманітарно-педагогічного інституту дорівнюють 16,1 років, тоді як у студентів четвертого курсу коледжу Харківського гуманітарно-педагогічного інституту та другого курсу Харківського національного педагогічного університету ім. Г.С. Сковороди дорівнюють 19,1 років, а у четвертого курсу Харківського національного педагогічного університету ім. Сковороди середні вікові показники – 21,8 років.
Дані таблиці 2 свідчать, що студенти другого курсу 
Харківського національного педагогічного університету ім. Г.С.Сковороди у першому семестрі мають найнижчі середні показники успішності навчання по предмету “клас індивідуального диригування”, аналіз даних таблиці 3 та 4 може пояснити, які саме фактори посприяли цьому. Студенти даного курсу характеризуються найвищими показниками таких особливостей характеру: 

– радикалізм, який проявляється в прагненні до нового, до експерименту, критичній налаштованості, аналітичному мисленню;

– спрямованість на працю, яка проявляється в прагненні за будь-яких умов підтримувати відносини з людьми, орієнтуючись на спільну діяльність, але часто на шкоду виконанню конкретних завдань або наданню щирої допомоги людям, орієнтації на соціальне схвалення, залежності від групи, потребі в прихильності й емоційних відносинах з людьми;

– найнижчими показниками екстраверсії, яка проявляється в активності, орієнтації на відчуття та емоції, потребі спілкування з людьми (Г.Айзенк). 

Виявлені фактори пов’язані з віковими психологічними особливостями студентів (яким 19 років). Період у якому вони перебувають характеризується повною самовіддачею, безкорисливими жертвами та негативними проявами. 

Високі показники успішності навчання у диригуванні в першому семестрі мають студенти  четвертого курсу Харківського національного педагогічного університету ім. Г.С.Сковороди, які характеризуються принциповістю (дотримуються правил поведінки та моралі); консерватизмом (дотримуються встановлених понять та беруть їх на віру); домінантністю (самовпевненістю, авторитарністю); спрямованістю на себе, (яка виявляється в прагненні досягати бажаного, у впевненості в собі, що притягує нових людей, однак в неповазі до думки людей); високими показниками екстраверсії та низькими показниками спрямованості на працю. Вікові психологічні особливості студентів четвертого курсу університету, яким в середньому 21 рік, проявляються в особистісному становленні, закріпленні самооцінки, впевненості або невпевненості у собі, формуванні вмінь спілкуватися та досягати поставленої мети, появі почуття єдності.

Аналіз успішності навчання диригування у другому семестрі (представлений в таблиці 2) свідчить, що найвищі бали  успішності навчання з предмету “клас індивідуального диригування” мають студенти другого курсу коледжу Харківського гуманітарно-педагогічного інституту, а найнижчі бали отримали студенти четвертого курсу коледжу Харківського гуманітарно-педагогічного інституту та відносно низькі на другому й четвертому курсах Харківського національного педагогічного університету ім. Г.С.Сковороди. У студентів із найнижчими показниками успішності навчання з диригування виявлені низькі показники навчально-пізнавальної мотивації, зацікавленості в майбутній професії, консерватизм, спрямованості на себе й працю, низька самооцінка з предмету диригування.  

Найуспішнішими у другому семестрі є студенти другого курсу коледжу Харківського гуманітарно-педагогічного інституту, які характеризуються найвищими показниками навчально-пізнавальних мотивів, зацікавленням  майбутньою професією та високою самооцінкою з предмету диригування, яка може бути сприятливим фактором розвитку диригентських здібностей, маючи такі риси характеру, як пристосованість (безпринциповість, схильність до впливу обставин та асоціативних дій), підпорядкованість (сором’язливість). У цей віковий період (16 років) провідною для студентів є навчально-професійна діяльність, завдяки якої формуються пізнавальні та професійні інтереси, а також у цьому віці проявляються схильність до впливу однолітків, підвищена сугестивність, відсутність справжньої самостійності [5]. 

На третьому етапі дослідження нами був проведений аналіз даних першого та другого семестрів і виявлено ряд факторів, які впливають на розвиток диригентських здібностей майбутнього вчителя музики в процесі навчання у педагогічному закладі.

Результати  представлені у таблиці 5.
Таблиця 5

Середні  показники досліджуваних психологічних 
факторів, які впливають на розвиток диригентських здібностей  протягом 1та 2 семестрів.
	 Курс навчання в учбовому закладі
	Досліджувані фактори

	
	Спрямованість на себе
	Спрямованість на

 працю
	Р.Кетел
	Самооцінка по предмету – диригування
	Учбово-пізнавальні мотиви
	Мотиви творчої самореалізації
	Зацікавленість в майбутній професії

	
	
	
	пристосованість /
принциповість (G)
	консерватизм /
радикалізм (Q1)
	підпорядкованість  /
домінантність (E)
	
	
	
	

	Коледж ХГПІ 2 курс –1сем.
	26,50
±1,62
	26,55
±1,41
	2,45

±0,23 **
	4,05
± 0,35
	2,70
± 0,25 **
	-
	-
	-
	-

	Коледж ХГПІ 2 курс –2сем.
	24,33
±1,57
	26,06
±1,60
	2,62
±0,25
	3,78
±0,40
	2,68
±0,29
**
	4,38

±0,19


	28,77
±0,91
	8,05
±0,37
	7,77

±0,57

	Коледж ХГПІ 4 курс –1сем.
	24,28
±1,92
	27,64
±1,18
	2,68

± 0,36
	4,25
± 0,36
	3,06
± 0,35
	-
	-
	-
	-

	Коледж ХГПІ 4 курс –2сем.
	23,54
±1,95
	28,63
±0,90
	2,75
±0,34
	4,50
±0,34
	3,16
±0,35
	3,86

±0,25
	25,76
±1,27
	8,29
±0,36
	6,28

±0,72

	ХНПУ 

2 курс –1сем.
	24,75
±1,33
	28,37
±1,47
**
	3,00

±0,26
	5,50
± 0,37
*
	3,50
± 0,46
	-
	-
	-
	-

	ХНПУ 

2 курс – 2сем.
	21,60
±1,86
	30,20
±1,49
**
	3,00
±0,28
	5,66
±0,39
*
	3,33
±0,48
	3,62
±0,35
	26,33
±2,19
	8,66
±0,43
	5,62

±1,06

	ХНПУ

 4 курс –1сем.
	28,84
±1,55
	24,00
±1,33
	3,42

±0,30
	3,78
± 0,31
	3,64
± 0,32
	-
	-
	-
	-

	ХНПУ

 4 курс –2сем.
	26,37
±1,65
	25,00
±1,85
	3,70
±0,48
	3,70
±0,42
	3,70
±0,62
	4,20
±0,20
	26,50
±1,39
	7,90
±0,45
	6,80

±0,97


Примітка: розходження достовірні з рівнем значимості
*Р < 0,05, **Р <0,01

Для виявлення факторів, які впливають на  розвиток диригентських здібностей під час навчання, порівнювались та зіставлялись показники першого та другого семестрів. Основний результат зводиться до наступного: покращенню успішності навчання з диригування у студентів другого курсу Харківського національного педагогічного університету ім. Г.С.Сковороди посприяла наявність найвищих показників мотивів творчої самореалізації у другому семестрі, зростання середніх показників спрямованості на працю та більший прояв радикалізму. На погіршення успішності навчання з диригування студентів четвертого курсу Харківського національного педагогічного університету ім. Г.С.Сковороди вплинули наявність низьких показників мотивів творчої самореалізації, більший прояв принциповості, домінантності та консерватизму у процесі навчання, зростання показників спрямованості на працю, зниження показників спрямованості на себе. У студентів четвертого курсу коледжу Харківського гуманітарно-педагогічного інституту протягом двох семестрів успішність не змінювалася, що може пояснюватися характерною для них адекватною самооцінкою з предмету “клас індивідуального диригування”.

Отже, виявленні внаслідок експериментального дослідження психологічні та проаналізовані й узагальнені психо-фізіологічні,  психолого-педагогічні фактори,  вікові особливості особистості можуть посприяти не лише розвитку диригентських здібностей у процесі навчання, що є важливою умовою професійного становлення майбутнього вчителя музики, але й загалом покращити професійну роботу майбутнього керівника хорового колективу, де диригентські здібності є основою успішності професійної діяльності вчителя музики. Виявлення психологічних факторів розвитку вокальних здібностей майбутнього вчителя музики, як важливої складової професійних здібностей, у процесі навчання в педагогічному закладі є метою наступних досліджень.
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Слюсаренко Виктория. Психологические факторы развития дирижерских способностей  будущего учителя музыки в процессе обучения в педагогическом заведении. В статье исследуются психологические факторы и условия, которые влияют на развитие дирижерских способностей  будущего учителя музыки на этапе обучения в педагогическом заведении. Обобщена сущность дирижерских способностей будущего учителя музыки на психофизиологическом, психолого-педагогическом уровнях. Исследованы и проанализированы их характеристики на психологическом уровне в процессе музыкально-исполнительской деятельности. Выявлена связь психологических факторов с успешностью обучения по предмету дирижирование. 

Ключевые слова: дирижерские способности музыканта, психологические факторы, музыкально-исполнительская деятельность, будущий учитель музыки.

Sliusarenko Viktoriya.  Psychological factors of developing conductor’s abilities of a future music teacher in the course of attending pedagogical establishment. The article analyzes psychological factors and conditions affecting the development of conductor’s abilities of a future music teacher at the stage of attending pedagogical establishment. The essence of conductor’s abilities of a future music teacher was summarized on psychophysical and psychological-pedagogical levels, their features were studied and analyzed on psychological level in the process of musical-performance activity. There was determined an interconnection between psychological factors and successful studies on the subject of conducting. 

Key words: conductor’s abilities of a musician, psychological factors, musical-performance activity, future music teacher. 
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ПСИХОЛОГІЯ МУЗИКИ 
І МУЗИЧНА ПСИХОЛОГІЯ: 
ПРОБЛЕМОЛОГІЯ ПИТАННЯ

У статті аналізується питання про інституалізацію музичної психології як психології музики. Таке виокремлення предмету можливе на підставі споріднення загальної (наукової) психології людини та індивідуально-аналітичної психології особистості із герменевтичною компонентою сучасного (постмодерного) музикознавства, яке в полі методологічних рефлексій та алгоритмів музикознавчої свідомості ставить такі питання: модальна природа музичного вислову; індивідуаційні проекції музичного вираження; ментальна організація музичного тематизму, жанрової форми та стилю.

Ключові слова: музикальність індивіда, сприймання музики, психологія музики, герменевтичний аналіз, індивідуація музичного вираження, модальність музичного тематизму.

“Не всередину, а зсередини людини 
на світ дивиться мистецтво”

В’ячеслав Медушевський

Феномен “проблема” – це різні аспекти розуміння та з’ясування проблематичності знання як такого. Тому будь - яка “проблема”, оскільки стосується “знання”, постає, передовсім, феноменом філософського характеру. У такому значенні сенс терміна “проблема” вповні відповідає змісту епістемологічних проблем науки: ним означується певна сукупність завдань, що потребують нестандартного розв’язання й незмінно моделюють евристично (пізнавально) плідну ситуацію, за умов якої складається неоднозначність тлумачень та можливість альтернативних 
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пояснень. Все це відповідає вимогам сучасної філософської проблемології (проблемологія – це філософська рефлексія над знанням) – “охарактеризовувати, систематизувати, класифікувати проблеми, а також коректно сформулювати конкретну проблему, описати її, пояснити причини виникнення, визначити можливі шляхи і засоби її розв’язання” [8, 179]. Закономірно, що проблемна інтенсивність знання розгортається в межах значущих (і в цьому сенсі постійних, інваріантних, обов’язкових) питань, якими виповнюється “предметний” зміст наукової дисципліни і довкола яких з огляду на щоразу нові особливості історичного моменту постійно оновлюється сам простір проблемного мислення. Адже творчий характер людської свідомості здатний створювати “нові реальності” й тим самим породжувати дещо “інше”, що викликає потребу його осмислення. До того ж власне проблематичність (а також дискусійність) мислення є похідною від суперечностей буття, що є онтологічною основою його осмислення (суб’єктивне – об’єктивне; раціональне – ірраціональне тощо). Тому проблемологія будь-якої наукової дисципліни – це суть дискусійної проблеми в полі її власного предметного змісту, означуваного довкола його фундаментальних питань.

Свій реєстр наукових проблем складає музична психологія, що прагне віднайти власні кореляти щодо пояснення специфіки світу музики та його буттєвої характерності, а отже – претендує бути артикульованою як психологія музики – із власним предметним змістом у лоні музикологічної (музикознавчої) думки. Актуальність саме так поставленого питання випливає з історичного моменту – епістемологічних (знаннєвих) перетворень у системі фундаментальних питань музикознавства, що їх продукують методологічні рефлексії та алгоритми постмодерної музикознавчої свідомості. Інакше кажучи, шляхи розв’язання проблеми предметної спеціалізації музичної психології бачаться не стільки з боку її внутрішньогалузевих (здебільшого різнорідних!) формацій, скільки e намаганні поновної артикуляції певних перцептуальних спостережень, засобом чого можна було б ставити питання про статус новітньої наукової дисципліни – “психології музики” (в такому сенсі постановка проблеми наближена до проблем епістемології з її завданнями творчої фіксації структурних утворень).

У сучасної музичної психології, яка за самою назвою вважається дещо некоректною, оскільки правильніше було б йменувати її як “психологія музичної діяльності”, є свої пріоритетні дослідницькі програми – це “музичне сприймання” або ж “сприймання музики” (Є.Назайкінський, О.Ростовський, О.Рудницька та ін.) та “психологія музичних здібностей” (Б.Теплов). Основний результат останньої становить розкрита специфіка феномена “музикальність” – поняття, що так і не увійшло в науковий обіг, але стабільно присутнє в музично-педагогічній практиці. Власне науковий сенс терміна полягає в осмисленні, передусім, “ядра” музикальності – згідно з емоційними, сенсорними та інтелектуальними компонентами її структури, що мають своїм походженням загальні та музичні здібності (як задатки) людини [12]. Саме у такому “предметному” вигляді музична психологія органічно вписалася у таку галузь знань, як “педагогіка музичного сприймання” (О.Ростовський, О.Рудницька), відкриваючи тим самим поле її знаннєвих орієнтацій у тісному зв’язку з музичною педагогікою [11]. Ключовим моментом цього зв’язку є намагання всебічно розкривати психологічну специфіку музичного мислення і музичного сприймання та широко трактованого феномена музичної творчості (компонування, виконавство, слухацька та аналітична інтерпретація), що дає змогу також ставити питання про “психологію музичної діяльності” (В.Петрушин) [9]. Отже, описана  логіка структуризації “психології музики” – це радше відкрита й не опанована “тема”, що має лише поодинокі вкраплення у середовищі музикознавчої думки – під виглядом перцептуальних спостережень (особливо  вирізняються ідеї В.Медушевського).

Багатоаспектність та багатовимірність підходів й спонук на входження у світ музики є аналогічною до багатогранності вияву світогляду, світовідчуття й світорозуміння людини; її життєвої постави – на характер, вдачу, індивідуальну орієнтацію та тип особистості. Тому нагромадження слухового досвіду як вміння диференційовано сприймати звукову матерію варто спробувати пояснити через моделювання такого “входження” у світ музики, коли людина отримує можливість розпізнати саму себе у цьому “світі”: “Нескінченний світ мистецтва, що увійшов у особистість та орієнтований на творчість, осягається одночасно і розумом, і інтуїцією, і з об’єктивного, і з суб’єктивного боку, і духовно, і практично – у вигляді навичок талановитого слухання, виконання, аналізу, композиторського переосмислення. Поміж знанням та інтонаційним баченням немає стіни, раціональне цілеспрямування одразу ж розчиняється в прозрінні, й навпаки, інтонаційне бачення конденсується до такої виразності й чіткості, що легко формулюється у слові, ці протоптані стежки від думки й слова до художньої уяви й інтонації полегшують стикування життя й музичної культури у свідомості й діяльності людини” [2, 42]. Тому  сьогодні варто звернути увагу не лише на окремі психічні феномени музикальності (тут – психологія музичних здібностей, де власне “музикальність” розглядається як психологічний факт), що вказують на субстанціональні та функціональні її параметри в як музичної психології. Психологічні корені “музикальності” – лише індивідуалізована та суб’єктивована частка більш загальної проблеми, окресленням якої і має бути психологія музики. Водночас не можна не зауважити, що низка споріднених питань щодо феномена “музикальності” стабільно присутня у музикознавчій проблемології, яка, щоправда, самотужки (без підтримки з боку наукової психології) намагається давати собі раду з пояснення, наприклад, характерологічної специфіки системи виражальних засобів, що спирається на конструктивну роль елементів музичного мовлення та їхню функцію вираження; чуттєвої специфіки модальних форм музичного тематизму; ментальної організації музичного образу, жанру та стильової моделі тощо. Чималий досвід з постановки подібного роду питань та пошуку їхнього розв’язання складає чи не єдину підставу для функціонування музикознавчої герменевтики – коли музичний твір дає інформацію сам про себе й розглядається як уречевлене вираження “тексту” культури: власне герменевтичний аналіз покликаний поглиблювати саме розуміння музичного твору, осягнути духовний рівень якого неможливо винятково логіко-раціональними побудовами. Однак для цього реальний (нотний) текст музичного твору слід сприймати як органічне породження та “ословлення” певного буття – у – світі, що потребує не так його реконструювання, як конструювання сенсу. Адже аналітичний досвід – це досвід взагалі, що ставить завдання інтегрувати мистецьке явище у систему власного орієнтування у світі і в систему розуміння самого себе. Тож герменевтичний підхід полягає у тому, аби здобутком інтегрованої свідомості реципієнта, що “працює” з системою символів та фіксованими “знаками”, поставало розкриття сукупності взаємозв’язків і експлікація (розгорнуте пояснення та оприявлення) певного сущого. Усе це й надає право для актуалізації проблеми спорідненості загальної (наукової) психології людини та індивідуально-аналітичної психології особистості з музикознавчою герменевтикою, яка опрацьовує безліч перцептуальних джерел і спостережень та ставить питання не стільки щодо певних понять, скільки щодо характерної конфігурації психічних конструктів.

Отже, мета статті – окреслити коло проблемних питань, що здатні представляти предметний зміст не стільки музичної психології, скільки психології музики, тобто вказати на її специфічне предметне орієнтування, що складається, як уже зазначалося, в контексті методологічних рефлексій постмодерної музикознавчої свідомості та епістемологічних перетворень у системі фундаментальних питань музикознавства.

Немає підстав заперечувати істинність твердження, що “музика – це специфічний продукт діяльності художнього мислення у звукових образах” (І.Ляшенко) [1, 10]. Однак, пов’язуючи специфіку музики з поняттям художнього мислення у звукових образах як найбільш адекватного пояснення її природи, необхідно усвідомлювати неподільність, власне цілісність “художнього”, “мислення”, “звуку” і “образу”. “Сутнісно-специфічні атрибути художнього мислення в звукових образах, а отже, й музики як продукту його діяльності, криються у внутрішньому сполученні (взаємопокладанні)... двох підсистемних комплексів – образного мислення і звукового матеріалу як відповідно духовного і матеріального факторів художності музичного цілого” [1, 11]. Тут ідеться про необхідність принципової зауваги взаємодії чуттєвого і понятійного як емоційного та раціонального у художньому, абстрактного і конкретного як логічного та асоціативного у мисленні, фізико-акустичного та інтонаційно-смислового перетворення у звуковій системі музичного матеріалу, типологічного та індивідуалізованого в образності. Звідси – первинність питання про те, “як” висловлюється мистецтво, що постає за вагоміше, аніж питання, “що” через нього висловлюється: “Мистецтво – це світ, де царює інтуїція, фантазія, уява” (В.Медушевсьий) [2, 18].

Суттєвою з цього приводу видається заувага В.Меду-шевського, що сприймання музики щонайменше схоже на прийняття певного повідомлення, бо “пере”-живається як прозріння, духовне “бачення” невидимого. Ця унікальна обставина подекуди приводить до висновку, що “предметом” мистецтва є саме “внутрішній світ людини”. З цього приводу, однак, В.Медушевський наголошує: “Не всередину людини, а зсередини неї на життя дивиться мистецтво. Є принципова різниця у цих споріднених словах: внутрішній і зсередини. Перше символізує можливий об’єкт пізнання, друге – його стратегію… “Зсередини” воно (мистецтво) розглядає зовнішній об’єктивний світ і тим самим шляхом проникає у світ внутрішній... Погляд “зсередини” – це погляд з позицій тотальної цілісності людського існування, з позицій всього – реально та духовно-культурно – прожитого життя, яке “згустилося” в особистості. Тотальна тілесно-духовна цілісність людини, яка розкривається у пропонованих “обставинах” і намагається інтуїтивно їх осмислити, обжити – найбільш широке визначення специфічного предмету музичного мистецтва… Отже, “пропускання” світу через особистість, через тотальну духовно-тілесну цілісність: ідентифікації, яка веде до просвітлення...” [2, 33].

Наведені міркування суголосні з намірами спеціалізованого виокремлення проблематики саме психології музики. Утім, як уже зазначалося, традиційно її методологічну основу складають уявлення щодо характеристики передумов музичного сприймання та психології музикування. Однак у контексті сучасних людинознавчих знань вони потребують поновного розгляду, зокрема – щодо феномена “музикальність”, яку пропонуємо розглядати як високу міру здатності до самоідентифікації з музичним образом (як “рух” до образу) – в контексті архетипальної психології. “Музика – продукт людської діяльності, яка має структуру, але її структура не існує незалежно, у відриві від поведінки, що її породила. Для того, щоб зрозуміти, чому  музика має саме таку, а не будь-яку іншу структуру, ми повинні усвідомлювати, чому поведінка, що її породила, саме така, зрозуміти її (поведінки – М.Я.) внутрішній порядок, який призвів до створення даної форми організованого звучання” – закликає Аллан Мерріам [12, 21]. Тому вельми перспективним, передовсім, видається напрям розбудови предметного змісту психології музики у зв’язку з аналітичними студіями над модальною специфікацією музичного мислення та музичного мовлення – категорій, що є провідними у систематичному музикознавстві (з лона цих категорій, як відомо, зростають інші фундаментальні питання – жанру та стилю). Тут актуальними є такі аспекти:

· дослідження ментальних передумов інтонаційного моделювання у музиці за антитетичною парою “інтроверсія – екстраверсія”;

· психологічна мотивація художньої концепції (творчого задуму) стосовно актуальної світосприймальної настанови, світоглядної парадигми та “духовної ситуації часу” (за К.Ясперсом);

· пильнування за ментальною специфікою категорій “опис”, “спостереження” та “експеримент” в обрисах художнього роду творчості (епос, лірика, драма);

· аналіз трикомпонентної моделі феномена “інтонація” (ідея – дія – результат) в аспекті психологічної мотивації виконавської та аналітичної діяльності;

· дослідження психологічних мотивацій процесу звуковисотного інтонування за технікою “розумового афекту” (за методикою Дж. Кьорвена).

Своєю чергою, поставлені питання стимулюватимуть проробляння психології музики як дослідної дисципліни за такими, наприклад, напрямами:

· архетипальний зміст категорії “музичний образ”;

· ментальна специфіка музичного мовомислення історично конкретної доби (античність, середньовіччя, бароко, класицизм, романтизм, модернізм, авангард, постмодерн);

· модальні форми тематизму народнопісенної традиції;

· психоаналітична інтерпретація “риторичного словника”;

· координати суб’єктивності індивідуального досвіду світовідчуття (за К.-Ґ.Юнґом) як засновок герменевтичної рецепції категорії індивідуального композиторського стилю;

· техніка аналітичного етюду (за методикою К.-Ґ.Юнґа) на встановлення психотипу особистості композитора (порівняльний аналіз індивідуального психічного орієнтування);

· антитетична пара “екстраверсія – інтроверсія” як критерій розрізнення психологічних типів установок за способами музичного мовомислення;

· психоіндивідуальний засновок звуковисотного інтонування за методикою “розумового афекту” (Дж.Кьорвен);

· типи світосприймальних настанов (за К.Ясперсом) у проекціях індивідуального композиторського стилю та жанрового роду музичної творчості тощо.

Цей перелік дослідницьких завдань покликаний відтворити багатоаспектність предметної спеціалізації психології музики як самостійної музикологічної дисципліни й тим самим виявляти підстави для її інституалізації як межової поміж музикознавством та психологією.

Як музикологічна (музикознавча) дисципліна психологія музики, своїм предметним змістом  зосереджується на феномені музики у її людиновимірних проекціях. У цьому слід убачати певну наукову традицію, що сягає далеких часів. Відзначимо, отже, бодай деякі історичні моменти, що, як видається, тісно пов’язані з виявами, наприклад, такого явища як “музикальність”.

Осмислювати феномен музики у відношенні до універсуму людського буття – означає “спробувати зрозуміти й уявити саму Людину як космічну істоту й відтак через неї усвідомити Космос як універсальний світовий порядок” (О.Самойленко) [4, 143]. У цьому ж сенсі сприймається теза зразка “світ як текст”, що її “виводять” сучасні мистецтвознавці як “формулу” із безпосереднього аналізу художнього витвору як “тексту” (Ю.Лотман). Людиновимірність світу музики – це не лише аксіома, що не потребує доведень, але й вічна загадка, відповідь на яку людство одвіку шукає вичерпних відповідей. До того ж кожна епоха додає до цієї відповіді щоразу нові відтінки й значення.

Наприклад, у добу бароко – це артикулювання ідей “теорії афектів” та музичної риторики. Проте кожного разу це було вивчення афективного, емоційного виміру музики як виду мистецтва. Іманентність афективного боку музичного мистецтва доповнювалась також практикою раціонального його осмислення, що загалом надавало привід для висновків щодо трансцендентного боку – осягнення й відтворення глибин буття людини, світу (античність).

У ХХ ст. – це судження, у які вкладається досвід “дегуманізації мистецтва” (за Х.Ортега-і-Гассетом): “Музика – це єднання з Сущим” (І.Стравинський); “Музика – це закономірність природи, яку сприйнято слухом” (А.Веберн); “Музика – це спів світу про самого себе” (В.Сильвестров); “Музичний звук це все, що відображене у прозорій краплі музики” (В.Медушевський). Ці визначення свідчать про поновне переосмислення давніх містичних уявлень про музику, згідно з якими людина, її внутрішній світ (гармонія душевної та тілесної організації людини) був органічно включеним до буття певного універсаму (природній світ та гармонія сфер), і безпосереднє музикування (інструментальна музика) уявлялось умовним вираженням Абсолюту (тут – небесна гармонія). Музика ХХ ст. також абсолютизувала “речовість” звуку, але тепер – як фонічно-сонорний бік музичного вираження, що символізує “нечутну музику сфер”: сутнісною стала константно-континуальна природа звуку та його всеохопна символічність.

У світлі сучасного стану музичної свідомості важлива згадка про ідеї Геракліта щодо нерозривного зв’язку індивідуальної душі з космосом, зв’язку психічного і допсихічного, підпорядкованості психічних явищ всеосяжним законам природи (Логосу). Про зумовленість душі як механізму організації поведінки загальною організацією природи (тут – фактор детермінації психіки) знаємо від Анаксагора. Знаменно, що й сьогодні незаперечним є визнання “природовідповідності” самої музичної інтонації (на цій ідеї базується вчення Б.Асаф’єва та його послідовників), яка тим визначає “умову” буття у світі музики засобом “співінтонування” (рос. – “соинтонирование”) та осягнення музики як “мистецтва інтонованого смислу” (визначення Б.Асаф’єва).

Відзначимо також  інші споріднення історичних фрагментів знання “психічного” із сучасною музикознавчою думкою. Так, на розрізненні чуттєвого та розумового знання будував розгорнуту теорію пізнання Демокріт. Ця ж ідея покладена в основу сучасного вчення про інтонаційно-фабульну організацію світу музики та розгляду людини у “дзеркалі” інтонаційної форми (В.Медушевський), тлумачення якої випливає з характеристики роботи правої та лівої півкуль мозку [3]. Позаяк світ музичної творчості та специфіка музичного сприймання апелюють до внутрішньої структури “душі” музики, то слід артикулювати її (цієї “душі”) здібності та “продукти” – відчуття, уявлення, поняття. За Гоббсом – це суть душевні явища, котрі, як епіфеномени, супроводжують “тілесні процеси”, і чуттєві якості розглядаються як форми їхнього сприймання. Характерно, що інтонаційні особливості музичного вислову розкриваються в “образі” сукупних психічних властивостей індивіда – як от: теми побічних партій фортепіанних сонат В.-А.Моцарта під виглядом кокетливих “жіночих” персонажів (В.Медушевський). Подібний індивідуалізований погляд на “душу” є у вченні Сократа, Платона, Аристотеля, тобто, коли вона виявляється у різних почуттєвих, рухових та розумових здібностях. Водночас “така” душа здатна до самоспостереження й самопізнання, а отже, має власний внутрішній досвід (згадаймо ідеалізацію такого досвіду у творчих концепціях Бетховена та романтиків, а також пріоритетність чуттєвих образів як духовної сутності у творчості Й.-С.Баха, які базуються на інтенції – спрямованості свідомості).

Знаковим історичним етапом у розвитку психологічної думки (донауковий період) вважається спадок Спінози, який у вчення про душу звів усе розмаїття психічного життя до розуму (йому тотожна воля) та пристрастей, афектів (як вже зазначалося, “теорія афектів” – типовий “продукт” барокового мислення): найвищим видом інтелектуального знання він вважав безпосереднє досягнення істини, або інтуїцію розуму. Чи не у такому “звороті думки” організовується сприймання лінеарної та імітаційної поліфонії як категоріально оформленої споглядальної рефлексії (тут – у сенсі аперцепції, усвідомлюваного сприймання, що охоплює також увагу і пам’ять) над артефактами доби бароко – мистецтвом фуги тощо?

Звернімо також увагу на судження Ляйбніца, який мислив всесвіт як складений із безлічі духовних субстанцій, що регулюються гармонією, джерелом якої є найвища монада. Чимало спорідненого з цими уявленнями містять (і передбачають) нео-стильові форманти доби модернізму, які сукупно апелюють до “інтонаційних словників епох” (визначення Б.Асаф’єва) як до велетенського “тексту” або ж “досвіду” – також духовно організованого. Безпосередньо ж “кореспондування” (за Ю.Чеканом [13]) розгортається як інтеграл, що (за Ляйбніцем) має активний характер і перебуває у безперервному розвитку. В тому ж числі – за головним у психології законом асоціації (зв’язку) ідей (Дж. Локк).

Отже, методологічна корекція чинного аналітично-категоріального апарату музикознавства з погляду психології музики – це важливість моменту семантизації понять, їхньої організації як знакової системи різного рівня узагальнення та призначення: термінологічно музична психологія пов’язана з виокремленням психологічного зрізу музичної свідомості. Саме тому можемо говорити про її психологічне обґрунтування, але вже  як психології музики – з боку інтенціональних актів (за Ф.Брентано), коли безпосередньо світ музики, його константи розглядаються як абсолютна ідея та інструмент осягнення. У цьому сенсі музична психологія не виходить за межі музикознавства і зберігає його “предметну” зорієнтованість. Саме психологія музики як музикологічна дисципліна і вид психологічного знання здатна інтегрувати музичну психологію з предметом наукової психології – фактами (явищами), закономірностями та механізмами психічного життя, що складається з почуттів і мислення образами, вимірюється комунікативними здібностями, ціннісними орієнтаціям та оцінюється як самосвідомість або архітектоніка свідомості індивіда [10, 29–30].

Предметне поле такого дисциплінарного утворення як психологія музики є  сьогодні проблематичним: воно неначе в пошуках самого “предмета”, про що свідчать  часті  порушення меж певних категорій та питань музикознавства – “предмета” історії музики (В.Медушевський), світоглядно-психологічної мотивації “інтонаційного образу світу” (Ю.Чекан), розмаїття поглядів щодо інтонаційного універсуму (Н.Герасимова-Персидська) тощо. У такому контексті “музикальність” потребує розгляду з точки зору її об’єктивації у світоглядно-чуттєвих парадигмах, що загально відповідатиме текстуальній адекватності як “прочитання”, так і “зрозуміння” світу музики (тут – когнітивна проблематика “історії музики”) – вияву музичної свідомості стосовно історично актуального світорозуміння, світовідчуття та світоставлення людини щодо “так” зрозумілого світу. Нагальною потребою є і розширення теоретико-методологічного простору – із залученням досвіду архетипальної психології, теорії індивідуації, ідей музикознавчої герменевтики тощо, тобто, долаючи виключність емпіричних показників та їхньої інтенсивності, сягаючи інтегральності процесу змін та розвитку музичних явищ з їхнього екзистенційного боку. Отже, термінологічно “психологія музики” – це виокремлення психологічного зрізу музичної свідомості, її психологічного обґрунтування. При цьому “музикальність” сприймається як аксіологічна даність, інструмент осягнення. Звідси зрозуміла предметна обмеженість власне музичної психології. Натомість психологія музики – це окремий спеціалізований напрям музикознавчої думки, що розглядає музичну психологію у щонайширшому контексті соціокультурних явищ як ментально організованих станів та процесів (тут – безпосереднє переплетення когнітивної проблематики з почуттєвими формами), і при цьому щоразу апелює до психологічного осягнення феномена “музика” – від врахування природних передумов (як задатків, здібностей) до дослідження креативно-антропологічних можливостей осягнення відношення “людина – музика”.

Найбільш повно репрезентувати названі аспекти вияву специфіки психології музики покликаний музикологічний метод, його епістемологічно вивірена парадигма осягнення специфіки світу музики. “Музикальність” переростатиме межі емпіричних показників й поставатиме чинником духовності. Слід також сподіватися, що результатом поширення методичних інтенцій музикознавства через включення психології музики буде активізація з боку особистісних ініціатив – творення авторського дискурсу з “наукової поетики”, коли “музикознавчий текст” постає предметом власної музикознавчої рефлексії.
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Ярко Мария. Психология музыки и музыкальная психология: проблемология вопроса. В статье рассматривается вопрос об институализации музыкальной психологии как психологии музыки. Такое обособление предмета возможно на основании родства общей (научной) психологии человека и индивидуально-аналитической психологии личности с герменев-тической компонентой современного (постмодерного) музыковедения, которое в поле методологических рефлексий и алгоритмов музыковедческого сознания ставит такие вопросы: модальная природа музыкального высказывания; индивидуационные проекции музыкального выражения; ментальная организация музыкального тематизма, жанровой формы и стиля.
Ключевые слова: музыкальность индивида, восприятие музыки, психология музыки, герменевтический анализ, индивидуация музыкального выражения, модальность музикального тематизма.
Yarko Mariya. Psychology of music and “musical” psychology: problem of question.In the article a question is put about institualisation of musical psychology as music psychology. Such isolation of object is possible on the basis of cognation of general (scientific) psychology of man and individually-analytical psychology of personality with hermenetical component of modern (post-modern) musicology which in the field of methodological reflections and algorithms of musicology consciousness puts such questions: modal nature of musical utterance; individuation projections of musical expression; mental organization of musical thematism, genre form and style.
Key words: musicality of individual, music perception, music psychology, hermenetical analysis, individuation of musical expression, modality of musical thematism.
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Марія ПОПІЛЬ
СУТНІСТЬ ТА РОЛЬ ІДЕНТИЧНОСТІ 
У СТАНОВЛЕННІ ОСОБИСТОСТІ
У статті розкрито природу феномена ідентичності, простежено її походження у контексті розвитку особистості, показано, у чому саме і як  вона виражається, досліджено її компонентний склад та динаміку, виділено умови й механізми, що сприяють її становленню й розвитку.

Ключові слова. Ідентичність, Я-образ, структура ідентичності, внутрішня тотожність, інтегрованість, криза ідентичності, відособлення, професійна ідентичність.
В умовах сучасного етапу  розвитку  України надзвичайно важливими є процеси особистісного зростання та активного залучення людини в соціальне життя. Одним із напрямів розв’язання цієї проблеми є дослідження особистісної ідентичності  як динамічного переживання внутрішньої цілісності та безперервності особистості, її ролі у становленні індивідуальності, особистісному самозростанні, самовизначенні, самопрезентації, освоєнні суспільного та індивідуального простору.

Становлення ідентичності – суто індивідуальний процес, особливий для кожної людини. Значною мірою він опосередковується внутрішніми характеристиками особистості, проте не менш важливим є вплив соціального середовища, зокрема, етнічних особливостей, сім’ї, школи. Неадекватна ідентичність є причиною невідповідних та недосяжних домагань, порушень емоційно-вольової сфери особистості, конфліктів, непорозуміння в міжособистісних стосунках. Тому важливо сприяти формуванню адекватної та позитивної ідентичності, надаючи особистості необхідну психологічну підтримку, моделюючи 
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ефективні шляхи самореалізації, пропонуючи дійсно значущі об’єкти для особистісної ідентифікації. Ці питання залишаються актуальними і сьогодні.

Дослідження проводилось відповідно до тематичного плану наукових розробок кафедри практичної психології Дрогобицького державного педагогічного університету імені Івана Франка “Соціально-перцептивні основи професійної діяльності практикуючих психологів і соціальних працівників” (номер держреєстрації 0198V000062). 

Ідентичність постає предметом багатьох досліджень, проте її змістовні компоненти обґрунтовуються з позиції різних концепцій, а механізми її розвитку мають широку інтерпретацію та розкриття у науковій літературі, що вказує на наявність різноманітних, неоднозначних, а іноді, і суперечливих тлумачень досліджуваного феномену. 
У вітчизняній психології Ф.Ю. Василюк трактує ідентичність як відповідність Я-образу надіндивідуальному цілому (суб’єктивний час, особистісна діяльність, культура) [1]. Ю.Л. Качанов [3] говорить про розуміння ідентичності через співвідношення власного досвіду та взірця  з еталонами, заданими ззовні.

Представники зарубіжної психологічної науки найчастіше розглядають ідентичність як процес організації життєвого досвіду індивідуального Я протягом всього життя людини, як структуру Его [16],  динамічну організацію здібностей, переконань та індивідуальної історії [17]. Ідентичність – це відносно тривале і необов’язково стабільне бачення своєї унікальності, когерентності й цілісності [18].

Нема єдності в поглядах на структуру ідентичності та її компонентний склад. Аналіз основних підходів у дослідженні структури ідентичності виявив різноманітні погляди на типи та види ідентичності. Розрізняється позитивна і негативна ідентичність (Е. Еріксон [15]); пропонуються різні моделі ідентичності, такі як: досягнута ідентичність, ідентифікаційний мораторій, дифузна, наслідувальна ідентичність (С. Арчер [16], А. Ватерман [19], Дж. Марсіа [18] ); вивчаються усвідомлена й неусвідомлена ідентичність (Дж. Мід, Ч. Кулі), актуальна і віртуальна ідентичність (І. Гофман), реальна, ідеальна, негативна ідентичність (Г. Фогельсон), особистісна і соціальна ідентичність (Г. Брейкуел, Ю. Хабермас, Х. Теджфел, Дж. Тернер), психофізіологічна, соціальна та особистісна ідентичність (І.С. Кон [5]) тощо.

 Теоретичний аналіз проблеми становлення ідентифікаційних процесів, вивчення та узагальнення результатів дослідження проблеми в працях вітчизняних та зарубіжних психологів дає можливість визначити місце ідентифікаційних процесів як динамічного утворення. Ідентичність конструюється та змінюється протягом всього життєвого шляху людини, що дає змогу говорити про наявність психолого-феноменологічного комплексу, елементи якого перебувають у взаємозумовленому зв’язку. Процес становлення ідентичності передбачає високий рівень розвитку особистісної рефлексії, на основі якої у процесі ідентифікації з цінностями формується уявлення про своє Я. Здібності та набутий досвід розширюють індивідуальну систему ціннісних орієнтацій. Це визначає пріоритетні напрями самореалізації та вибір реальних шляхів досягнення мети у професійному становленні особистості, які ще недостатньо вивчені.

Метою нашого дослідження є вивчення особливостей динаміки професійної ідентичності студентів в контексті усвідомлення ними власних професійно рольових характеристик.

За Е. Еріксоном [ 15 ], у структуру ідентичності, поряд із природними задатками, базовими потребами, ефективними “психологічними захистами”, успішними сублімаціями, ролями, входять “значущі ідентифікації”, які зумовлюють засвоєння моральних цінностей й норм поведінки. Вчений у своїх працях досліджує ідентичність у трьох вимірах: по-перше, як почуття ідентичності, по-друге, як процес формування ідентичності та, по-третє, ідентичність як певну конфігурацію, результат цього процесу. Відповідно, ознаками наявності почуття ідентичності є почуття внутрішньої тотожності та інтегрованості в часі (дії в минулому та очікування від майбутнього переживаються як такі, що пов’язані із сьогоденням); почуття внутрішньої тотожності та інтегрованості в просторі (цілісне сприйняття себе та визнання внутрішньої обумовленості власних дій) (15(.

Е. Еріксон розрізняє ідентичність індивіда та ідентичність групи (колективна ідентичність). Центральним утворенням особистості є “психосоціальна ідентичність”. Вона ґрунтується на прийнятті особистістю цілісного образу себе у поєднанні з її соціальними зв’язками і переживається як власна відповідність вимогам суспільства. Стосовно психосоціальної ідентичності ним було введено поняття позитивної і негативної ідентичності (15(. Негативна ідентичність з’являється тоді, коли позитивна ідентичність не може бути встановлена через пригнічення однієї її складової іншою; вона “викривлено заснована на всіх тих ідентифікаціях і ролях, що на критичних стадіях розвитку були  небезпечними і водночас найбільш реальними” (15, 184(. На думку Е. Еріксона, ідентичність служить виживанню, вона – одне з надбань еволюції людини. 

А. Ватерман [ 19 ] виділяє два аспекти ідентичності: процесуальний та змістовний. Це засоби, що дають можливість людині засвоювати життєві цінності, цілі й переконання і, які входять у структуру її ідентичності та змістове наповнення: професія, погляди й переконання, рівень оволодіння соціально-функціональними ролями та їх використання. Отже, за А. Ватерманом, ідентифікація значною мірою впливає як на вибір професії індивідом, так і на специфіку прийняття ним певного комплексу соціально-функціональних ролей, що притаманні обраній професійній діяльності ( 19 (.
Дж. Марсіа, який досліджував формування особистісної ідентичності, виділив чотири статуси її існування: задана ідентичність, дифузна (невизначена) ідентичність, ідентифікаційний мораторій, досягнута ідентичність [ 18 ].

Про досягнуту ідентичність можна стверджувати після подолання періоду кризи й самопошуку, завдяки якому сформовано систему значущих цілей, цінностей й переконань. Характерним є переживання довіри, стабільності, оптимізму у ставленні до майбутнього, оскільки такі люди знають, чого хочуть і відповідно структурують своє життя. Усвідомлення труднощів не зменшує 
їх прагнення дотримуватися обраного напряму. Свої цілі, цінності 
і переконання вони переживають як значущі та сприймають 
їх у плані забезпечення почуття спрямованості й усвідомленості життя [ 18 ].

Ідентифікаційний мораторій, як термін, використовується стосовно людини, що перебуває в стані кризи ідентичності і активно намагається подолати її, використовуючи різні варіанти. Така людина перебуває в активному пошуку інформації, корисної для розв’язання кризи (читання спеціальної літератури, бесіди з друзями, експериментування із стилями життя). Для ранньої стадії такого пошуку характерні почуття радісного чекання і зацікавленості.

Статусом заданої ідентичності володіє людина, яка ніколи не стикалася з кризою ідентичності, але володіє системою цілей, цінностей й переконань. За змістом та силою така модель ідентичності може співпадати з моделлю людини, з досягнутою ідентичністю, але процес їх формування є різним. У цьому разі її структурні елементи формуються відносно швидко, але не у результаті самостійного пошуку і вибору, а внаслідок ідентифікації з батьками чи іншими значущими людьми. Прийняті у такий спосіб цілі, цінності й переконання можуть бути схожими з батьківськими або відображати їх очікування. Такий статус ідентичності може мати тимчасовий характер.

Дифузія ідентичності набуває ознак у людей, що не мають сформованих цілей, цінностей й переконань і  не намагаються активно їх формувати. Вони або ніколи не були  в ситуації кризи ідентичності, або виявилися безпорадними в ній, неспроможними подолати її. При відсутності чіткого почуття ідентичності люди переживають негативні стани, проявляючи ознаки песимізму, безнадійності, апатії, відчуження, тривоги. Дифузна ідентичність може супроводжуватися вираженим психологічним дискомфортом, страхом, навіть бажанням смерті [18].

На думку О.В. Скрипченко, структура ідентифікації як динамічного процесу складається з чотирьох компонентів: інформаційного, мотиваційного, операційного та емоційного (11(. 

Процес ідентифікації дає можливість людині зрозуміти своє місце в суспільстві, особиста ідентичність створює основу для соціальних порівнянь і, врешті-решт, допомагає визначити напрям розвитку особистості. Так ідентифікація виступає механізмом формування ціннісно-мотиваційного компоненту особистості (Г.В. Дьяконов, В.А. Кан-Калік, А.В. Петровський) та забезпечення функціонування соціальної спільноти (Н.Н. Авдєєва, В.С. Агеєв, К.М. Дубовська, Р.Л. Крічевський, А.В. Петровський, В.С. Собкін) (8(.

Важливим механізмом формування ідентичності є послідовні ідентифікації дитини з дорослими, що створює необхідне підґрунтя для розвитку психосоціальної ідентичності у підлітковому віці. Почуття ідентичності формується у підлітковому віці поступово; його джерелом виступають різні ідентифікації. Підліток намагається виробити єдину картину світосприйняття, в якій усі цінності й оцінки повинні бути систематизованими. У ранній юності індивід прагне до оцінки самого себе щодо близьких людей та суспільства в цілому – у фізичному, соціальному та емоціональному аспектах. Він намагається виявити різні аспекти власної Я-концепції і стати, нарешті, самим собою [15].

У кожної людини є своя модель особистісного змінювання та розвитку. Є.В. Чорний вважає, що ідентичність є результатом успішного процесу самоактуалізації. У цьому контексті самоактуалізація і формування ідентичності розглядаються як паралельні процеси. Розроблені А. Маслоу вісім принципів наближення до самоактуалізації, автор пропонує розглядати як вісім обов’язкових умов становлення ідентичності [14]. Ідентичність постає результатом активного процесу, що супроводжується появою у людини почуття власної неперервності, тотожності і визначеності внаслідок належності до певного надіндивідуального цілого.

У наукових джерелах трапляється не лише трактування поняття “ідентичність”, але й визначення “кризи ідентичності” як такої, що може періодично повторюватися упродовж життя як гостре, обмежене в часі, суб’єктивне переживання неможливості реалізації життєвих цілей, завдань, планів тощо. Подібні переживання блокують ресурси особистості, позбавляють її на деякий час здатності протистояти ситуації, що може призвести до втрати контролю над власними емоціями, поведінкою та діяльністю. 

Термін “криза” вживається у значенні критичного моменту розвитку, коли відбувається загострення суперечностей та вразливості. Головним завданням, що постає перед людиною у ранній юності, є формування ідентичності на противагу невизначеності особистого Я. У пошуках сенсу існування молода людина знаходить важливі для себе пріоритети і виробляє певні норми для оцінки своєї поведінки та поведінки інших людей. Цей процес пов’язаний також з усвідомленням самоцінності та компетентності.

Однією з ознак наявності кризи ідентичності є конфлікт, що переживається в суб’єктивному досвіді людини. Конфлікт є джерелом розвитку особистості, може розв’язуватися конструктивно або деструктивно (А. Адлер, К. Левін, К. Роджерс, В.Франкл, Е. Фромм, К. Хорні, К. Юнг та ін.). Завдяки зрілій ідентичності особистість успішно долає почуття невпевненості й незахищеності, некомпетентності, депресивні стани, стресові й конфліктні ситуації, сумніви щодо правильності певної поведінки, зберігає оптимальний стан свідомості в умовах трансформації сучасного суспільства (М.Й. Боришевський, Ф.Є. Василюк [1], Н.В. Гришина [2], С.Д. Максименко [7], Н.В. Скотна [10], Н.І. Пов’якель, Н.В. Чепелєва [13] та ін.).
Криза ідентичності найгостріше виявляється в юнацькому віці, хоча може виникати і в інші періоди життя. Чим продуктивніше особистість розв’язує перші кризи ідентичності, тим легше їй згодом керувати подібними переживаннями впродовж індивідуального розвитку й соціального становлення. 
На думку Н.В. Скотної, складні об’єктивні та суб’єктивні обставини, що постійно впливають на свідомість та дії людини, зумовлюють ідентифікацію та самовизначення особистості, взаємопов’язані з розв’язанням суперечливих культурних, релігійних, ідеологічних, етнонаціональних та інших проблем (10(.

І.Я. Середницька вважає, що ідентичність необхідно розглядати з позицій континуально-ієрархічного підходу; О.П. Саннікова як складний, багаторівневий, цілісний феномен, в якому один полюс представлений “зрілою ідентичністю”, інший – “кризою ідентичності” (9(.

Ми поділяємо думку П.В. Лушина [6], який розглядає кризу ідентичності як перехідну форму особистості на новий виток розвитку. Зміна ідентичності при цьому відбувається несподівано, непередбачено і радикально як для оточуючих, так і для самого суб’єкта. Водночас, зростання негативних явищ свідчить про наближення адаптивної реакції екосистеми людини. Отже, криза ідентичності – це не тільки завершення певного циклу розвитку, але й початок нового .

Розв’язання “конфлікту ідентифікацій” можливе через переоцінку ідентифікацій, що вже існують, або шляхом формування нових. Динаміка ідентичності відображається й спостерігається через такі її характеристики, як стійкість (чіткість, визначеність, конгруентність, розтягненість у часі) і нестійкість (розбалансованість, мінливість, коливання Я). Проаналізувавши можна розглянути форму ідентичності з позицій розщепленості (дифузність) та локалізованості. Ідентичність можна аналізувати через спектр якісних характеристик, зокрема, когнітивних (відображення відповідності між розумінням суті явища і пред’явленням відомостей про нього), емоційних (відповідність власних емоційних переживань їх вербальному чи невербальному вираженню) та поведінкових (виявляються у відповідності установок, переконань особистості її вчинкам) проявах (Л.С. Виготський, Е. Еріксон, Г.С. Костюк, Ж. Лакан, З.Фройд).

Розкриваючи суть ідентичності у становленні особистості, необхідно, на нашу думку, зупинитись не тільки на ідентифікації але й на процесі відособлення. Поняття відособлення, маючи в своєму підґрунті особистісну й соціальну тенденції, у вітчизняних і зарубіжних дослідженнях, пояснюється через зіставлення з іншими психологічними категоріями й поняттями. Більшість праць присвячується взаємовідношенню відособлення зі спілкуванням (Б.Ф. Ломов, Б.Ф. Поршнєв, Л.П. Станкевич, Є.В. Черносвітов). Відособлення розглядається у залученні індивіда до людського буття (К.О. Абульханова-Славська), може виявлятись у тенденції до злиття з іншими у спільноті (Т.П. Гаврилова, Е.Т. Соколова), у прагненні до індивідуалізації (Б.Д. Паригін). 

Явища ідентифікації й відособлення  цікаві для дослідників різних галузей психології, однак, на думку Л.В. Клочек (4(, у вітчизняній науці майже немає  робіт, які б узагальнювали основні підходи до вивчення процесів ідентифікації і відособлення, вивчали їх розвиток, розкривали характер перебігу, закономірності, вікові та індивідуальні особливості, актуалізували значення дослідження даних процесів для практичного використання у психологічній роботі. Дослідниця вважає, що відособлення – це процес усвідомлення особистістю власної самостійності та ідентичності. Керуючись концептуальними положеннями системного підходу, розробленими В.П. Кузьміним, Б.Ф. Ломовим, О.В. Скрипченком, розглядати ідентифікацію і відособлення необхідно як цілісні, багатокомпонентні, багаторівневі явища. Відособлення особистості у групі має такі форми прояву, як усамітнення і відчуження. 
Найбільш інтенсивно розвиток процесів ідентифікації і відособлення відбувається у підлітковому та ранньому юнацькому віці. Саме ці періоди, а особливо рання юність,  важливі та завершальні у формуванні основних засад особистості, які підводять людину до самовизначення у всіх сферах життєдіяльності. Характер перебігу процесів ідентифікації і відособлення впливає на становлення у підлітків і юнаків особистісної ідентичності, яка визначає шлях подальшого їх розвитку (4(. 

У дослідженні впливу Я-образу на становлення професійної ідентичності особистості ми використали методику М. Куна і Т. Маккпартленда “Хто Я?”. Дослідженням було охоплено 57 студентів першого року навчання (група “М1”) та 64 особи третього року навчання (група “М3”) сестринського відділення Самбірського медичного коледжу.

Сутність методики полягає в тому, що досліджуваним пропонується протягом 12 хвилин дати якомога більше відповідей на питання: “Хто Я?”. Відповіді зіставляються з категоріями об’єктивних, суб’єктивних висловлювань, визначаються індикатори кризи, виявляється рівень рефлексії. 

Аналізуючи категорію об’єктивних висловлювань, нами виявлено, що 87,6% досліджуваних назвали свій статус – студент, та 75,3% вказали на свою майбутню професійну роль – медична сестра.

Досліджувані, крім загальних особистісних характеристик (відповідальність, цілеспрямованість, оптимізм, впевненість тощо), виявили у себе риси, що є необхідними й значущими у міжособистісному спілкуванні (комунікабельність, уважність, доброзичливість, активність), отже, сферу міжособистісних стосунків у них можна назвати актуалізованою. 

Студенти використовували образні і метафоричні висловлювання, оперували поняттями, які належать до релігійної та екзистенціальної сфер, що свідчить про орієнтацію також щодо внутрішнього, суб’єктивного світу. Творче мислення, розвинена уява представлені у досліджуваних третього року навчання (група “М3”) більшою мірою, ніж у студентів першого року навчання (група “М1”). 

Розвинене творче мислення дає змогу медсестрі моделювати варіанти можливих наслідків дій пацієнтів, можливих результатів конфліктної взаємодії у майбутній професійній діяльності. Спрямованість на внутрішній, суб’єктивний світ (як свій, так і інших людей) дають можливість розуміти іншу людину, її внутрішній світ, а не приписувати власний досвід й погляди.

У дослідженні ми  виявили, що у майбутніх медсестер виражені особистісні й екзистенційні якості, разом з усвідомленням власних професійно-рольових характеристик.

На підставі аналізу особистісних характеристик за цією методикою виявлено, що характеристики Я-образу досліджуваних співпадають з професійно важливими якостями медсестер та безпосередньо пов’язані зі структуруванням професійної ідентичності. На момент завершення навчання у студентів групи “М3” сформовано уявлення про себе як фахівця й майбутнього спеціаліста обраної професії. Характеристики Я-образу з позиції опису функціонального, “професійного Я” досліджуваних третього року навчання є більш диференційованими, ніж характеристики досліджуваних першого року навчання. Але про сформованість професійної ідентичності й закладання її як відносно стійкого особистісного утворення можна говорити лише при перебуванні на достатньо високому рівні оволодіння професією й особистісної зрілості. Саме тоді ідентичність буде виступати як стійке узгодження основних елементів процесу професіоналізації. 

Узагальнюючи науково-методичну літературу, можна виділити такі характеристики ідентичності: стійкість і нестійкість, дифузність та локалізованість. До якісних показників ідентичності, що відображають її сутність належать емоційний, когнітивний та поведінковий компоненти. Динамічні показники ідентичності не є остаточними, проте вони характеризують найбільш типові прояви досліджуваного феномену.
Критеріями сформованої особистісної ідентичності, що представляють окремі її аспекти,  виступають: рефлексія (Е. Гідденс, К. Мей, Л.Д. Тодорів), система особистісних  цінностей (А. Якобсон-Уайдинг), сенс життя (Х. Ніємі), сталість емоційних переживань (К. Ізард). 

Ознаками розвитку адекватної ідентичності є особистісна рефлексія як засіб самопізнання, зміст уявлення про Я як результат процесу самопізнання, механізми диференціації та інтеграції індивідуального досвіду як необхідні чинники процесу самопізнання та структурована, узгоджена індивідуальна система ціннісних орієнтацій.
Розкриття природи феномену ідентичності, виділення умов й механізмів, що сприяють її становленню й розвитку дають змогу дослідити її компонентний склад і динаміку, дізнатись у чому саме і як вона виражається та зрозуміти сутність професійної ідентичності. 

Перспективи подальших наукових розвідок у напрямі вивчення сутнісного аспекту феномену ідентичності та її ролі у становленні особистості ми вбачаємо в переосмисленні фундаментальних положень теорії ідентичності, її модернізації, оскільки цей процес перебуває на черговому якісному ступені розвитку, викликаному формуванням нових соціокультурних відносин у суспільно-історичних умовах, що змінилися.
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Попиль Мария. Сущность и роль идентичности в становлении личности. В статье раскрыта природа феномена идентичности, прослежено ее происхождение в контексте развития личности, показано, в чем именно и каким образом она выражается, исследован ее компонентный состав и динамика, выделены условия и механизмы, способствующие ее становлению и развитию.

Ключевые слова. Идентичность, Я-образ, структура идентичности, внутренняя тождественность, интегрированность, кризис идентичности, обособления, профессиональная идентичность.
Popil Mariуa. Essence and role of identity is in becoming of personality. In the article nature is exposed to the phenomenon of identity, its origin is traced in the context of development of personality, it is rotined in what exactly and how it is expressed, its component composition and dynamics is investigational, terms and mechanisms which are instrumental in its becoming and development are selected.
Key words. Identity, self-image, structure of identity, internal identity, integrating, crisis of identity, isolations, professional identity.
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Андрій ГРИНЕЧКО
Емпіричний аналіз чинників 
особистісного самовизначення 
У старшому підлітковому віці
Статтю присвячено проблемі вивчення основних детермінант особистісного самовизначення. Наголошується необхідність дослідження цього феномена на міждисциплінарному рівні (філософією, соціологією та психологією). Приділяється увага саме емпіричному вивченню чинників самовизначення на вибірці осіб підліткового віку. Зроблено висновки про переважаючі фактори становлення ціннісно-мотиваційної сфери досліджуваних.

Ключові слова: самовизначення, чинники самовизначення, соціальний статус, термінальні цінності, інструментальні цінності, підлітковий вік.

З’ясовуючи проблему самовизначення особистості, ми тим самим зачіпаємо один із глибинніших пластів психічного. Саме цей процес відіграє ключову роль у становленні та гармонійному розвитку людського індивіда, тісно переплітаючись із процесами самовиховання, саморозвитку тощо. Багаторівневість явища самовизначення є настільки широкою та неоднозначною, наскільки неоднорідними та багатогранними можуть бути соціальні, економічні, ідеологічні чинники геохронотопу.

Дослідження самовизначення особистості як багаторівневого процесу освоєння індивідом своїх потреб, цілей та мотивів діяльності, власних можливостей та сукупності норм соціуму припускає аналіз специфічних чинників, які детермінують вказаний процес. Якщо конкретизувати це поняття, то під чинниками самовизначення слід розуміти об’єкти та явища оточуючого та внутрішнього світу людини, які впливають на
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процес усвідомленого вибору смисложиттєвих орієнтацій та детермінують потенціал розвитку.

Так, вивченню цих питань, зокрема, питанню самовизначення особистості приділив увагу С.Л. Рубінштейн, який зводив поняття самовизначення до самодетермінації [5]; М. Вебер розробляв теорію соціальних статусів у контексті взаємодії психології та соціології [1]; Т. Парсонс досліджував теорію соціальної дії [4]. У роботах А. Маслоу ми знаходимо тлумачення феномена самовизначення на основі ієрархічної теорії людських  потреб. Найвищою потребою А. Маслоу вважав потребу в самоактуалізації, яка, на думку автора, є тотожною за формою та змістом процесу самовизначення особистості [2].

На думку Н.В. Скотної, уся соціальна система, її інститути мають необмежений потенціал для процесу самовизначення особистості. Сюди належать освітній простір, релігія, культурна сфера, побут, інформаційні технології, які вже самі  собою є чинниками самовизначення у широкому розумінні. 

Попри це, проблема взаємодії між самовизначенням та статусними ролями, мотиваційною сферою, детермінантами їхнього розвитку є актуальною саме через своє недостатнє вивчення. Заповнити частково заповнити цю прогалину ми й поставили за мету нашого дослідження.

Розробка проблем, досліджуваних у цій статті, пов’язана із упровадженням Державної цільової соціальної програми “Молодь України” на 2009 – 2015 рр. (Постанова Кабінету Міністрів України № 41 від 28.01.2009 р.) [3].

У дослідженнях феномена самовизначення характерною є тенденція щодо виведення цієї проблеми на широкий міждисциплінарний рівень.

С.Л.Рубінштейн, аналізуючи проблему детермінованості самовизначення, одним із перших намітив спроби філософсько-психологічного аналізу цього явища. У роботах він торкається феномена “визначення іншим”. У нього є твердження: “специфіка людського способу існування полягає в співвідношенні самовизначення і визначення іншим (умовою, обставинами), в характері самовизначення у зв’язку з наявністю в людини свідомості та дій”. Сам факт людського існування, за С.Л. Рубінштейном, – “участь в нескінченному процесі самовизначення”, а також потенційна можливість бути детермінованим. Основний принцип детермінації – зумовлення причинами ззовні та визначення внутрішніх властивостей об’єкта. Звідси випливає, що процес самовизначення – це детермінація людиною своїх зовнішніх дій через призму явищ внутрішнього світу. Суспільство має визначальний вплив на процес становлення самовизначеності [5].

Дотримуючись традиції гуманістичної психології, А. Маслоу на свій лад інтерпретує процес детермінації феномену самовизначення. Провідними чинниками впливу він вважає потреби та мотиви діяльності. У репрезентованій ним ієрархічній моделі потреб людини ми бачимо усю сукупність факторів самовизначення. Проте, якщо певні чинники (фізіологічні потреби) вважаються  підґрунтям цього процесу, то є й такі, вплив яких теоретично можна обмежити (потреба в любові, повазі тощо) [2]. 

Традиції інтерпретації цієї проблеми в соціології пов’язують з роботами М. Вебера та Т. Парсонса. Макс Вебер прирівнює процес самовизначення до набуття соціального статусу. Під останнім він розуміє реальні домагання на позитивні або негативні привілеї відносно до соціального престижу. Критеріями соціального статусу або ж чинниками самовизначення М. Вебер вважає а) спосіб життя; б) формальну освіту, яка полягає у практичному або ж теоретичному навчанні і в засвоєнні способу життя; в) престиж походження (статус сім’ї) або професії. Основними проявами соціального статусу, який, на думку вченого, семантично ототожнюється з рівнями самовизначеності, є статус одруженого або заміжньої, статус колеги, монополістичне присвоєння економічних можливостей чи їх відсутність [1]. 

Американський соціолог-теоретик, автор теорії соціальної дії Т. Парсонс вважає соціальний статус основою для входження у певний колектив та набуття певної соціальної ролі. Цей процес опосередковується дотриманням універсальних норм, які визначають статус членства, та поділ за функціональною складовою. За певних умов їх можна вважати детермінантами самовизначення. Сам процес самовизначення можна розглядати крізь призму прагнення до отримання певного місця у строго ієрархізованій стратифікаційній соціальній системі [4]. 

Але треба зауважити, що не просто певна грань соціуму детермінує процес самовизначення, а відбувається цей процес шляхом формуванням певних ціннісних орієнтацій, мотиваційної складової кожної особистості як певного двобічного зв’язку кожного індивіда із оточенням, у якому певний вплив буде вважатись чинником самовизначення у вузькому розумінні цього феномена [7].

У дослідженнях Н.В. Скотної вказано, що самовизначення у старшому підлітковому віці починається з профорієнтаційної роботи у загальноосвітніх шкільних установах. Наступною складовою цього феномена є самоставлення, яке виллється в професійне самовизначення. Надалі формується професійний інтерес та певна особистісна позиція щодо певної професії, які переростають у набуття необхідних професійних знань і вмінь.

Отже, у розробці цього напряму вже досягнуто певних результатів та отримано наукові дані, але досі не розв’язаною залишається проблема вивчення детермінант взаємозалежності самовизначення та ціннісних орієнтацій школярів старшого підліткового віку.

Поштовхом для певних змін в орієнтаціях та поглядах на проблему самовизначення стали історичні передумови.  Крах соціалістичних ідеалів та тоталітарних режимів породив хвилю новаторства в усіх сферах науки. Зі зміною політичних та соціальних устроїв люди стали по-новому сприймати б своє теперішнє та майбутнє [7]. Якщо такий злам та перебудова світоглядних орієнтирів відбулися у свідомості далеко не кожного індивіда, то, стовідсотково, це сталося у внутрішньому світі молодого покоління, яке народилося вільним від певних доктрин та ідеологій [6].

Зовсім не дивно, що у нашому сьогоденні самовизначення з проблеми суто психолого-педагогічної переросло у проблему, яка давно подолала власні межі і стала  провідним компонентом способу взаємодії індивіда з суспільством [7]. 

Мета статті: вивчення основних детермінант взаємозалежності між процесом самовизначення й термінальними та інструментальними цінностями у системі ціннісних орієнтацій сучасних школярів старшого підліткового віку.

Відповідно до поставленої мети було проведено дослідження емпіричного характеру. У вибірку увійшло 80 учнів 9–10 класів однієї зі шкіл райцентру Самбір Львівської обл. та містечка Хирів Самбірського р-ну. У  дослідженні увага акцентувалася на діагностиці певних життєвих цінностей як чинників процесу самовизначення. Аналіз питомої ваги прояву певної цінності проводився з допомогою пакету психодіагностичних методик, куди входили тест “Ціннісні орієнтації” М. Рокіча та тест на самовизначення А. Веракіса. 

Методика М. Рокіча спрямовується на дослідження термінальних та інструментальних цінностей. Досліджувані обирають цінності способом ранжування, з першого рангу по останній. Результати, отримані в процесі дослідження, піддаються кластерному аналізу.

У дослідженні термінальних цінностей як переконання в тому, що певна кінцева мета індивідуального існування варта того, щоби її здобути, намітились такі результати. Незважаючи на технологічний прогрес суспільства, перше місце у вибірці досліджуваних посів кластер цінність здоров’я, наявність вірних друзів (15% виборів першого рангу). Мабуть, це свідчить, що у підлітків уже сформоване усвідомлення того, що є одним з найважливіших умов нашого життя і без чого неможливо обійтись ні у фізичному, ні у психічному плані. Хоча, можливо, більшість респондентів акцентували увагу саме на фізичному здоров’ї.

На другому місці перебуває кластер, в який входять цінності цікавої роботи та матеріального забезпечення (12,5% виборів першого рангу). На етапі переходу до дорослого життя це явище можна вважати характерним і таким, що свідчить про готовність до професійного вибору та думок про кар’єрне зростання.

На наступній позиції перебуває кластер  цінностей  любові, свободи (8%  виборів першого рангу). Причиною цього може бути те, що у старшому підлітковому віці ще не можна чітко визначити місце, яке e твоєму житті займає якась із даних цінностей. Так свободу можна звести, скажімо, до можливості вільно щось обирати, маючи для цього певні матеріальні ресурси.

На загальному четвертому місці опинились такі цінності: активне діяльнісне життя, суспільне визнання, пізнання краси, природи та мистецтва, щастя інших (7,5 % виборів першого рангу). Такий стан є наслідком активного пошуку підлітком орієнтирів та ідеалів, деякі з яких перебувають у близькому семантичному діапазоні. Так, суспільне визнання, скажімо, неможливе без активної життєвої позиції.

Дещо нижчу сходинку (5 % виборів першого рангу) посідає кластер, який містить життєву мудрість, продуктивне життя, щасливе сімейне життя та розваги. Причиною цього можуть бути особистісні погляди та  певні  переконання, які вплинули на респондентів. Що  стосується творчості та впевненості у собі,  більшість досліджуваних поставили  кластер даних цінностей на останнє місце (20 – 22% виборів останнього рангу). 

Ми спостерігаємо чітку тенденцію: більшість досліджуваних старшого підліткового віку вже визначили певну кінцеву  індивідуальну мету, до якої вони прагнуть та використовують усі доступні засоби для її досягнення. Можливо, деякі цінності, в силу свого, ще досить юного віку, вони до кінця не усвідомили і проранжували їх саме так. Протягом життя  людина може змінити свою життєву позицію, переглянути та задуматись над своїм існуванням, вчинками, діями і стати ще кращою.

Досліджуючи інструментальні цінності як певні переконання у тому, що якийсь спосіб поведінки або властивість є доцільнішою у певній ситуації, ми отримали такі результати. На місця з першого по четверте респонденти поставили акуратність, вихованість, життєрадісність та високі запити (10 – 22,5% виборів першого рангу). Такі результати можна вважати соціально прийнятними, особливо у сучасних умовах економічної кризи та суспільної нестабільності. Адже все частіше сьогодні молодь віддає перевагу не духовності, а  матеріальному забезпеченню. Вибрані  цінності свідчать про значний відсоток підлітків, в житті яких значне місце відводиться цілеспрямованому виховному та педагогічному впливу.

У позиціях від п’ятої по восьму  опинилися: тверда воля, терпимість, виконавчість та раціоналізм (від 5% до 10% виборів першого рангу). Це свідчить, що у цьому віці такі цінності ще недостатньо сформовані або ж проявляються рідко.

Що стосується відсоткових даних останнього рангу, то тут розмістились такі цінності: непримиренність до недоліків у собі та інших, освіченість, сміливість, широта поглядів, чесність, ефективність у справах, чуйність (7,5 – 15% виборів останнього рангу). Такі відповіді можна інтерпретувати так, що сучасна молодь недостатньо сприймає духовні чесноти і тому їй, нерідко,  чужі чуйність та співчуття до ближнього. Зважаючи на своєрідність сучасного інформаційного простору, спостерігається певна негативна тенденція в поведінці за принципом “виживає сильніший”. Можливо, з плином часу все зміниться на краще і, досягнувши зрілого віку, колишні підлітки усвідомлять  інші життєві цінності.

Аналізуючи ієрархію цінностей за цією методикою, зауважимо, що кожна цінність має свій індивідуальний характер та вказує на особливості самоствердження та самовизначення особистості у тій чи іншій сфері. А тому саме система цінностей визначає особливості самореалізації та розвитку підростаючої особистості.

Тест А. Веракіса на самовизначення продемонстрував, що переважна більшість респондентів, даючи відповідь на перший блок запитань, перераховувала такі риси: доброта, розум, ціле-спрямованість, ввічливість, мудрість, відвертість, доброзичливість, життєрадісність. Як приклад вони ставили людей зі свого близького оточення. Це були, переважно, їхні батьки та найкращі друзі, а також актори з відомих кінофільмів (5 %). Такі результати свідчать про те, що для підлітків життєвим ідеалом є батьки, від яких вони прагнуть перейняти багато доброго та потрібного для життя. Вибір кіногероїв мотивується тим, що школярі хочуть бути в дечому схожими на цих людей, перейняти певні їхні риси та особливості поведінки.

Відповіді на другий блок запитань дали можливість відстежити риси, притаманні досліджуваним, проте вони витісняють їх з метою, аби не викликати негативного ставлення до себе з боку інших. Тому із перелічених рис найчастіше трапляються такі: хитрість, зухвалість, нещирість, лінивство, грубість, ненадійність, непоміркованість, пихатість, невизначеність, самовпевненість, самолюбство. Можливо, саме ці риси роблять людей такими, якими вони є, та не слід зациклюватись на негативних проявах власної поведінки, а потрібно працювати над собою та самовдосконалюватися.

Завдання третьої частини тесту полягало в тому, щоб описати, як діє кожен у критичних для нього ситуаціях. Так, 46% респондентів досить бурхливо реагують на сварку і, якщо їх ображають,  вони відповідають тим же. Що стосується конфлікту, то 62,4% досліджуваних сваряться і не йдуть на компроміс, хоч і знають, що правда не на їхньому боці. Такі результати можна обґрунтувати тим, що для цього віку характерна  підліткова криза та прагнення самоствердитись за допомогою своїх індивідуальних методів. Більшість респондентів, можливо, ще не до кінця усвідомили, що таке дружба, і те, що не потрібно втікати від проблем,  а слід просто розв’язувати їх мирно, ідучи на компроміс, або ж, інколи, просто поступитись своїм близьким, рідним чи друзям. 

Під час дослідницької роботи ми використовували також метод інтерв’ювання. Основна увага акцентувалася на тому, щоб дослідити переважаючі мотиви поведінки підлітків та чинники самовизначення. Ця робота проводилась у довільній формі, оскільки її хід був  непередбачуваним, та не встановлювались певні норми: як саме і за якою схемою повинні були давати відповіді. Підліткам було запропоновано відповісти на кілька стандартних запитань: 

1. На цей час Ви вже визначились зі своєю життєвою позицією?

2. Чи керуєтесь Ви у стосунках з оточуючими лише власними поглядами чи перебуваєте під впливом оточення? 

3. Які перспективи навчання та професійного майбутнього Ви для себе бачите ? 

Виявилося, що із вибірки, яка становила 80 осіб, понад  половини  опитаних відповіли на перше запитання не досить впевнено, оскільки вони вважають, що у них ще достатньо  часу для того, щоб визначити свої життєві пріоритети. Досліджувані мотивували це твердженням, що людина вчиться протягом усього життя і що на неї впливає безліч зовнішніх факторів. 

Із відповідей стало очевидно, що не всі респонденти у взаєминах з іншими керуються лише власним “Я”, а є й такі, на яких, перш за все, впливає думка батьків. Хоча, що стосується особистого життя, то часто підлітки не зважають на зауваження з боку дорослих і, нерідко, приймають власні самостійні рішення. 

Що ж стосується власних перспектив у майбутньому і саме особистісного самовизначення, то 57,5% респондентів відповіли, що вже поставили перед собою певні цілі, для досягнення яких будуть максимально використовувати всі свої можливості. Це стосується як особистого (сімейного), так і професійного, соціального, морального життя, метою якого повинен стати особистісний розвиток та самовдосконалення.

Слід підкреслити, що на ступінь особистісного самовизначення  впливає і загальна академічна успішність. Так, серед дітей із кращими успіхами у навчанні 43,2% уже самовизначились і чітко знають, чого вони прагнуть. Серед дітей із нижчою успішністю  24% досліджуваних зовсім не мають чітко сформованої життєвої позиції та певних особистісних орієнтирів на майбутнє. Для таких дітей процес самовизначення та самовдосконалення потребує значних затрат сил і розуміння того, що вони прагнуть взяти від життя і ким хочуть стати в майбутньому. 

На основі проведеного емпіричного аналізу феномену самовизначення були розкриті головні його детермінанти. Інтерпретуючи результати дослідження за методикою М. Рокіча, слід підкреслити, що домінуючими термінальними цінностями в середовищі досліджуваних підлітків вважаються здоров’я, цінність цікавої роботи, любов, матеріальне забезпечення та свобода. Переважаючими інструментальними цінностями виявились акуратність, вихованість, життєрадісність та високі запити, що свідчить про позитивний виховний вплив оточення. Застосування тесту  А.Веракіса дало змогу окреслити головні цінності референтних досліджуваним підліткам осіб, а також негативні риси, які перешкоджають процесу самовизначення. 

Використання методу інтерв’ювання ставило метою з’ясування змісту життєвих позицій, впливу оточення та перспектив на майбутнє досліджуваних підлітків. Аналіз результатів продемонстрував цікаву залежність: серед учнів з вищою академічною успішністю відсоток  підлітків з реалізованою установкою на процес самовизначення  вищий, ніж серед таких же підлітків з низькою успішністю.

Динаміка самовизначення залежно від статі та індивідуально-психологічних особливостей особистості становить, на нашу думку, не менш важливу складову розгляду проблеми самовизначення і стане перспективою наших наступних досліджень.

Література

1. Вебер М. Основные понятия стратификации / Макс Вебер ; [пер. с англ. А.И. Кравченко ] // Социологические исследования. – 1994. – № 5. – С. 147–156.
2. Маслоу А. Мотивация и личность / Абрахам Маслоу ; [пер. с англ]. – [3-e изд.]. – СПб. : Питер, 2008. – 352 с.  – (Серия “Мастера психологии”).
3. Про затвердження Державної цільової соціальної програми “Молодь України” на 2009 – 2015 роки / Кабінет Міністрів України. Постанова. – Офіц. вид. // Офіційний вісник України. – № 7 від 09.02.2009. –  С. 217. – (Бібліотека офіційних видань).
4. Парсонс Т. Система современных обществ / Толкотт Парсонс ; пер. с англ. Л.А. Седова и А.Д. Ковалева ; под ред. М.С. Ковалевой. – М. : Аспект Пресс, 1997. – 270 с.
5. Рубинштейн С. Л. Человек и мир / Сергей Леонидович Рубинштейн ; [послесл. К. А. Абульхановой-Славской, А. Н. Славской]. – М. : Наука, 1997. – 189 с. – (Рос. акад. наук, Ин-т психологии).

6. Скотна Н. В. Ідентичність особистості: теоретико-емпіричний аналіз : [практичний посібник] / Н. В. Скотна, І. Я. Середницька, В. І. Стець. – Дрогобич : Редакційно-видавничий відділ Дрогобицького державного педагогічного університету ім. Івана Франка. – 2009. – 70 с. – (Навчально-методичне видання).

7. Скотна Н. Особа в розколотій цивілізації: освіта, світогляд, дії / Надія Скотна. – Львів : Українські технології, 2005. – 384 с. – (Наукове видання).

Гринечко Андрей. Эмпирический анализ факторов личностного самоопределения в старшем подростковом возрасте. Статья посвящена проблеме изучения основных детерминант личностного самоопределения. Акцентируется 
необходимость исследования данного феномена на междисциплинарном уровне (философией, социологией и психологией). Обращается внимание именно на эмпирическое изучение факторов самоопределения на выборке лиц подросткового возраста. Сделаны выводы относительно преобладающих факторов становления ценностно-мотивационной сферы исследуемых.
Ключевые слова: самоопределение, факторы самоопределения, социальный статус, терминальные ценности, инстру-ментальные ценности, подростковый возраст.
Grynechko Andriy. An empiric analysis of factors of personality self-determination is in senior teens. The article is given sacred to the problem of study basic determinant of personality self-determination. A research necessity is marked given to the phenomenon at to intersubject level (by philosophy, sociology and psychology). Attention is spared exactly to the empiric study of factors of self-determination on the selection of persons of teens. Convincing conclusions are done in relation to the prevailing factors of becoming of valued-motivational sphere of probed.
Key words: self-determination, factors of self-determination, social status, terminal values, instrumental values, teens.
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Людмила МУЗИЧКО
СПРАВЕДЛИВІСТЬ ЯК ЦІННІСТЬ 
У СТРУКТУРІ МОРАЛЬНОЇ СФЕРИ СТУДЕНТА 
ТА РЕГУЛЯТОР ЙОГО НАВЧАЛЬНОЇ ПОВЕДІНКИ

У статті розглядається коло питань, що висвітлюють проблему морального розвитку особистості у період ранньої юності, а також місце та змістове наповнення психологічного конструкту справедливості у структурі моральної свідомості студента. Аналізується вплив на процес привласнення студентом певних способів соціальної поведінки як віддзеркалення його стосунків із викладачами у процесі контролю та оцінювання результатів навчально-професійної діяльності у вищому закладі освіти.

Ключові слова: моральний розвиток особистості, моральна свідомість, моральні цінності, справедливість, система оцінювання результатів навчання. 
Формування молодого сучасника у добу становлення суверенної України передбачає розуміння правдивого ставлення до цінностей духовних процесів, зокрема морально-психологічної сфери. Тому справедливість як цінність має винятково важливе значення, адже саме вона повинна регулювати поведінку студента як у навчанні, так і в інших сферах життя.

Моральний розвиток особистості є процесом засвоєння моралі – форми суспільної свідомості, що виконує функцію регулювання поведінки людини у всіх сферах життя. Це складний процес, який має певні онтогенетичні межі – розпочинається у ранньому дитинстві і набуває інтенсивності перебігу у підлітковому та юнацькому періодах. Згідно з дослідженнями, здійсненими Л.Колбергом [1, 12], можна виокремити три рівні розвитку моралі:
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· доморальний (норми для дитини є чимось зовнішнім, вона виконує правила, встановлені дорослими, із суто егоїстичних міркувань – уникнути покарання чи отримати винагороду);

· конвенційна мораль (джерело моральних приписів залишається зовнішнім, але у власній поведінці дитина починає орієнтуватися на виправдання очікувань та схвалення дорослих або на їхній авторитет);

· автономна мораль (норми і принципи стають власним здобутком особистості і вчинки починають визначатися сумлінням дитини, яка спочатку орієнтується на свої обов’язки, а згодом і на загальнолюдські етичні принципи).

Трирічну дитину батьки вже широко знайомлять з базовими категоріями моралі, вчать розрізняти їхній зміст та контекстно застосовувати у різноманітних ситуаціях. Отже, батьки виступають основними носіями знання про “справедливе” та наочними взірцями його прояву у реальних стосунках між людьми. За їхньою допомогою діти отримують досвід справедливого та несправедливого співіснування у соціумі. Однак, більш вагомим з огляду на становлення моральної свідомості людини є той період її психічного розвитку, коли норми моралі не нав’язуються ззовні (рівень “автономна мораль”), а є рушійною силою внутрішніх моральних пошуків особистості. У юнацькому віці одночасно з розвитком переконань формується моральний світогляд, що, власне, є системою переконань. Ця обставина спричиняє появу якісних змін у системі потреб і прагнень юнаків та дівчат. Розвиток світогляду,  своєю чергою, призводить до ієрархізації системи спонукань, у якій провідними у цей час є моральні мотиви. Усталення такої ієрархії сприяє стабілізації якостей особистості, визначає її спрямованість і дає людині можливість у кожній конкретній ситуації виявити притаманну їй моральну позицію.

Період ранньої юності, який співпадає з часом закінчення школи та початком навчання у вищих освітніх закладах, створює саме таку соціальну ситуацію розвитку особи, яка є неабияким стимулом для пошуку відповідей на важливі для юнака питання: “Хто я?”, “Чому я такий?”, “Як я можу себе змінити?”, “До чого призведуть такі зміни” тощо. Як видно, моральні пошуки стають одним з основних новоутворень цього віку. Тому важливо розуміти зміст моральних категорій, якими послуговуються юнаки і дівчата, оцінюючи різні аспекти власного та суспільного життя.

Важливим проявом моральної свідомості особистості є сформована система її ціннісних орієнтацій. Під останньою розуміється спрямованість інтересів та потреб особистості на певну ієрархію життєвих цінностей, а також її схильність надавати перевагу певним цінностям у різноманітних життєвих ситуаціях. 

У такий спосіб виявляється здійснена особою диференціація об’єктів та явищ за ознакою їхньої особистісної значимості. У системі цінностей людини чільне місце посідають моральні цінності, до яких відносять різні форми моральної свідомості, а саме:

· особистісні переконання щодо норм і принципів суспільної поведінки, суспільні і моральні ідеали;

· етичні уявлення про життя і смерть, справедливість та несправедливість, добро і зло, гуманність людських стосунків тощо;

· моральні почуття – обов’язку, совісті, відповідальності, честі й гідності.

Отже, зрозуміло, що формування моральної свідомості не можна розглядати окремо від соціальної поведінки, реальної діяльності особи, в процесі якої формуються не лише моральні поняття, а й почуття, звички та інші неусвідомлювані компоненти морального обличчя особистості.

Це дослідження є частиною науково-практичної роботи кафедри педагогіки і психології Київського Національного економічного університету імені Вадима Гетьмана. Її розробка визначається необхідністю вивчення моральних категорій та їх регулятивної функції у навчанні та поведінці студентів ВНЗ. 

Спираючись на подану систему моральних цінностей, можна стверджувати, що “справедливість” є одним із основних феноменів моральної свідомості особи. Цей факт віднайшов прояв у численних дослідженнях, спрямованих на поглиблення вивчення зазначеного феномена. Критичному осмисленню змісту поняття справедливості присвячені роботи Л.М.Сосніної [14], О.А.Гулевич [5], [6]. Справедливість описується як один з критеріїв, за яким люди оцінюють події, як один із параметрів самооцінки, як моральну якість та чесноту особистості, як вразливість особи на суспільне добро та зло. Справедливість розглядається як складне багаторівневе явище, яке може виступати у різноманітних формах (дистрибутивна, процедурна, інформаційна, міжособистісна). Аналіз ролі уявлень про справедливість у структурі моральної регуляції особистості здійснено у дослідженнях В.Л.Васильєва [2], А.Л.Журавльова, А.Б.Купрейченка [7]). Наприклад, В.Л.Васильєв, вивчав специфіку саморегуляції юристів, яка б забезпечувала можливість зберегти результативність праці протягом робочого дня, а також психологічні засоби формування професійно-важливих якостей особистості, серед яких чільне місце посідає справедливість [2, 26]. Здійснювались численні дослідження з метою встановлення взаємозв’язку уявлень про справедливість і правову свідомість особистості (М.В. Медведчинкова [9]; О.О. Голинчик [4], Н.В. Хазратова [15], Г.Г. Пирогов, Б.О. Єфімов [11]. Завдяки цьому додано новий аспект у розуміння справедливості – розуміння її як психологічного стану переживань суб’єктом відповідності внеску та винагороди, яке має регуляторну силу у стосунках людей та пов’язане з соціальною ідентифікацією суб’єкта, його Я-концепцією. Аналіз духовного аспекту справедливості й впливу соціально-культурного контексту на формування уявлень про справедливість дав можливість розуміти справедливість як вираз співвідношення моральних цінностей, як конкретний розподіл благ та ресурсів між особами, що відображує певний порядок суспільного життя. Уявлення про справедливість у культурі слугують засобом регуляції поведінки членів соціуму з метою попередження конфліктів, які виникають при розподілі ресурсів (Л.М.Сосніна [14]). Серед цих посилань, що віддзеркалюють основні напрями досліджень у зазначеній галузі, майже відсутні дослідження, предметом яких є прояв переживання справедливості представниками різних соціальних та вікових груп. Студентська молодь у цьому розумінні є дуже важливим об’єктом дослідження, оскільки характеризується специфічними соціальними, соціально-психологічними та віковими особливостями. 

Феномен справедливості є одним з основних у структурі моральної свідомості студентів. Це пов’язано, як вже зазначалось, з головним новоутворенням юнацького віку – пізнанням та усвідомленням власного внутрішнього досвіду та формуванням світогляду. Завдяки цьому студент має змогу  дати моральну оцінку поведінки людей. Слід зазначити, що вона в у юнацькому віці набуває діалектичного характеру. Використовувані студентами моральні поняття вже є не тими простими поняттями, які їм у дитинстві прищеплювали батьки. Їхні моральні засади є складними та діалектично пов’язаними конструктами, які вони самостійно створюють, перевіряють на практиці та застосовують упродовж життя. Студент оцінює ситуацію вже не з погляду однієї зовнішньо заданої моральної категорії, а поєднує усвідомлені та структуровані конструкти, бере до уваги їхню взаємодію та взаємозалежність.

Результати досліджень психологів та педагогів (Н.В. Хазратова [15], О.І. Синюк [13]) показують, що конструкт “справедливість-несправедливість” у свідомості студента поєднується з такими моральними якостями особистості як доброта-злість, чесність-брехливість, честь-безчестя, відповідальність-безвідповідальність, совість-безсовісність, працелюбність-лінощі, щедрість-скупість. При цьому позитивно означена частина конструкту поєднується з позитивними якостями, а негативна – негативними. Тобто, якщо студент думає про людину як про несправедливу, то він наділяє її рисами зла, брехні, безчестя, безвідповідальності, безсовісності, лінощів та скупості. Водночас, справедлива людина постає доброю, чесною, гідною, відповідальною, совісною, працелюбною та щедрою.

Цікаві результати отримані при вивченні семантичної складності поняття справедливості у студентів вищих навчальних закладів, що опановують технічні та гуманітарні науки (Гаєвська С.Б [3], Кімлик О.А. [8]). Було встановлено, що студенти-гуманітарії поняття “справедливість”, передусім, пов’язують із чесністю, добром, правдою, гідністю. Вочевидь, цій категорії студентів для розуміння та пояснення поняття справедливості слугують риси, що називають конкретні людські якості. Тобто, семантика справедливості аналізується на основі індивідуальних якостей особистості. Студенти технічних спеціальностей поняття “справедливість” асоціюють з чесністю, рівністю, відповідальністю, добром, законом, добротою. Для них у зазначеному контексті найбільш вживаними є категорії, що асоціюються зі сферою міжособистісних стосунків. Тобто, семантика поняття справедливості аналізується на основі якостей особистості, набутих у процесі особистісного розвитку та міжособистісної взаємодії. Дослідники роблять висновок про те, що особливості предмету професійного навчання є чинником, який зумовлює розбіжності розуміння студентами поняття справедливості. Можна припустити, що на розуміння справедливості студентами гуманітарного профілю великою мірою впливає той факт, що їхнє професійне становлення пов’язане з вивченням надбань минулого, що, своєю чергою, зумовлює традиційність їхнього підходу. Для них справедливе є еквівалентним правильному (традиційні стосунки між людьми у суспільстві є вивірені часом ієрархії, тому вони є правильними). Таке розуміння справедливості переносить акценти з аспекту загальної рівності всіх загалом і кожного окремо на моменти, пов’язані з об’єднанням (наприклад, прояв традиційних норм моралі, що регулюють стосунки батьків і дітей, старшого та молодшого поколінь). Дещо інші чинники визначають специфіку розуміння справедливості студентами технічного профілю. Такі студенти під час свого професійного становлення постійно стикаються з нововведеннями, новинами технічного прогресу тощо. І, що є найбільш вагомим, вони чітко усвідомлюють зв’язок між винаходами,  суспільним заохоченням (покаранням) та суспільною оцінкою результатів діяльності. Отже, змістовно поняття справедливості для обох категорій студентів є дуже близьким, суттєву відмінність складає лише спосіб його формування.

Треба зазначити, що для юнаків та дівчат цінність особистості, думки, позиції дорослої людини має важливе значення (сила впливу дорослого знову стає такою ж потужною, як і у вікові періоди, що передували підлітковому). Але доросла людина повинна мати авторитет та набути статус референтної. Саме викладач може бути для студента референтною особою, особистість та діяльність якої можуть слугувати йому прикладом для наслідування. Зважаючи на цю обставину, викладача можна вважати певним взірцем моральності для студента. Його моральні цінності виявляються у конкретних життєвих ситуаціях і демонструють студенту приклад, який є для останнього еталонною поведінкою. Якщо раніше у структурі моральної свідомості студента така цінність не була представлена, то вона може бути привласнена студентом “у готовому вигляді”. Її вже не потрібно створювати (привласнюється цінність, виявлена у референтної особи), вона випробувана на практиці (хоча й іншою, але авторитетною особою) і може бути використана впродовж наступного життя (наявне прагнення бути схожим на людину, яка має певну особистісну цінність). 

Навчання у вищому закладі освіти є не лише окремим аспектом у житті молодої людини, не лише контактом з новим соціальним середовищем, в якому вона повинна проводити значну частку свого часу, але і якісно новим етапом в житті, що безпосередньо впливає на її особистісний розвиток. Етап професійної підготовки – це не лише набуття знань, загальних та суто професійних, але й формування соціальної зрілості особистості і у площині ціннісного та морального самовизначення, і у площині вироблення та привласнення способів соціальної взаємодії. Процес набуття особою соціальної та психологічної зрілості, що набирає сили в юнацькому віці, природно посилює роль власних, внутрішніх регуляторів активності та дещо послаблює дію регуляторів зовнішніх. Однак змістовна частина у структурі моральної поведінки студентів у контексті їхнього навчання у вузі не досліджувалася. 

Актуальність здійснюваного далі дослідження очевидна. З огляду на зазначене можна сформулювати його мету – встановити сукупність чинників, що впливають на формування змістової частини психологічного конструкту “справедливість” у структурі моральної свідомості студентів у процесі їхнього навчання.

У процесі навчання студентів не лише предметний аспект навчально-професійної діяльності виступає чинником формування їхнього уявлення про справедливе чи несправедливе. Слід звернути увагу і на особливості взаємодії суб’єктів педагогічного процесу. Для педагогічної практики вищої школи важливим моментом, що регулює стосунки викладачів та студентів є визначення основних “точок зіткнення” позицій та дій викладачів з позиціями та діями студентів у процесі навчання, а також “вузьких місць” у взаєминах викладачів та студентів, що мають моральні аспекти і можуть породжувати переживання студентами почуття справедливості чи несправедливості. 

Оскільки під час навчання викладачі здійснюють педагогічне спілкування зі студентами, доцільно обмежити такий перелік лише тими аспектами, що визначаються функціональними обов’язками викладачів. Серед останніх найбільшу увагу привертає реалізація викладачем функції контролю знань та учіння студентів. Саме на підставі ставлення до результатів оцінювання  навчання студенти вважають того чи іншого викладача справедливим або несправедливим. Внаслідок цього у них формується ставлення і до системи організації контролю, яку реалізує “справедливий” і “несправедливий” викладач, як до справедливої чи несправедливої.

Справедливість системи оцінювання знань студентів є виявом справедливості рішення щодо розподілу винагороди чи покарання, яке приймає викладач з урахуванням особливостей перебігу навчання студента, а також використовуваних ним критеріїв порівняння знань студентів та еталонних знань.

Слід наголосити, що для організації ефективної системи поточно-модульного контролю, яка сприйматиметься студентами як справедлива, важливо дотримуватися певних норм. У зв’язку із зазначеним постає нагальне питання про норми справедливості (правила розподілу винагороди та покарання за виконану роботу та її результати). Серед таких норм основними повинні виступати такі:

·  неупередженість: справедливим вважається те, що студент, який виконав більшу частину роботи заслуговує більшої винагороди – вищої оцінки, більшої кількості балів тощо;

·  рівність: справедливим є те, що за однакову роботу всі, хто її виконував, повинні отримати однакову винагороду;

·  розподіл відносно зусиль: справедливим є те, що студент, який приклав більше зусиль до виконання завдання, заслуговує більшої винагороди, ніж той, хто їх не прикладав.

Значимість уявлень про справедливість проявляється у розмаїтті наслідків, до яких призводить порушення її норм. Оцінка ситуації як несправедливої впливає на когнітивні, афективні та поведінкові реакції студента, а саме:

· когнітивні наслідки: студент переосмислює наслідки оцінювання результатів його навчання, своїх прав, перебільшує або зменшує масштаби спричиненої несправедливості, переоцінює власні здобутки, відмовляється брати до уваги обставини, які пом’якшують відповідальність особи, дії якої сприймаються у якості несправедливих тощо;

· афективні наслідки: у студента виникають негативні емоції (гнів, відраза, страх, сором, почуття провини, заздрість), що супроводжуються ворожістю, а також погіршується психосоматичний стан, зменшується задоволеність навчання та життям в цілому;

· поведінкові реакції: виникає прагнення відновити справедливість, навіть якщо це, зрештою, може призвести до дезінтеграції системи взаємин у спільній навчальній діяльності. Зокрема, відчуття несправедливого ставлення з боку викладача може призвести до зниження продуктивності учіння студента, непокори встановленим нормам співпраці, протидії викладачеві внаслідок прояву бар’єру сенсів.

Існує думка, що когнітивні та поведінкові реакції є різними стадіями єдиного психологічного процесу. Якщо ситуація людиною сприймається як несправедлива, вона починає шукати винуватця та встановлювати ступінь його провини (у студентів, що мають екстернальний локус контролю; у цій ролі часто-густо буває викладач). Далі обирається і реалізується спосіб реакції на несправедливість – від повної пасивності до активного опору різним елементам системи.

Отже, особливості організації поточно-модульного контролю можуть визначати те, як студенти сприйматимуть всю систему контролю у закладі освіти, викладача та його оцінювання. Внаслідок цього створюватимуться навчальні ситуації, в яких проявлятимуться різні за характером впливу на поточну діяльність студента соціально-психологічні явища. Оцінювання, що сприймається студентом як справедливе, виконуватиме фасілітувальний ефект на поточне навчання. Викладач, якого студент сприймає як справедливого і до якого склалось позитивне ставлення, не викликає у нього остраху та інших негативних емоцій. Його присутність не пригнічує учіння студента, а, навпаки, створює атмосферу довіри та взаєморозуміння. При таких обставинах студент більше налаштований на продуктивне навчання.

Оцінювання, яке сприйматиметься студентом  як несправедливе, здатне спричинити ефект інгібіції. Когнітивний аналіз навчальної ситуації, її афективна оцінка, зрештою, призведуть до цілком прогнозованих поведінкових реакцій. Присутність такого викладача в аудиторії слугуватиме джерелом негативних емоцій у студента. Вони можуть бути реакцією на самого викладача, водночас можуть стосуватися як процесу навчання, так і його результатів. Прояв механізму соціальної інгібіції у навчальній діяльності, спричинений діями викладача, врешті-решт призведе до погіршення перебігу та результатів цієї діяльності.

Справедливість позиції викладача у процесі оцінки знань студентів повинна виявлятися в об’єктивно виставленій оцінці. Вочевидь, що справедливість контролю знань студентів повинна забезпечуватися зниженням прояву суб’єктивних чинників у діяльності викладача. Педагогічний процес оцінювання знань безумовно є складною психологічною ситуацією і для викладача, оскільки під час його здійснення й виявлення реального рівня знань педагог перебуває під впливом багатьох факторів. Серед них такі:

· об’єктивна якість знання, яке оцінюється;

· переконання викладача щодо значення знань, умінь та навичок;

· ставлення викладача до оцінки (принциповий та категоричний, має тенденцію до перебільшення або до заниження, байдужий);

· ставлення викладача до особистості студента (симпатія, антипатія) та до предмету;

· ставлення викладача до студента як до суб’єкта навчання та його успіхів у вивченні предмету на момент оцінювання;

· ставлення викладача, у якому опосередковано виявляється ставлення адміністрації до студента з огляду на його суспільну активність;

· настрій викладача;

· фізичний стан педагога (втома, самопочуття тощо);

· ставлення викладача до особистого престижу (більше високих оці​нок – краща думка про викладача у керівництва навчального закладу і навпаки).

Підбиваючи підсумки аналізу чинників, що впливають на формування змісту психологічного конструкту “справедливість” у структурі моральної свідомості студента, слід зробити певні висновки.

1. Специфічні особливості навчальної діяльності (її предмет, характер перебігу, суб’єкти) студентів, психологічні особливості осіб у період ранньої юності є дієвими чинниками у формуванні моральних цінностей у структурі моральної свідомості особистості.

2. Система контролю і оцінювання результатів навчально-професійної діяльності студентів матиме ознаки ефективності тоді, коли студенти сприйматимуть її як справедливу (на підставі ставлення до викладача як справедливого).

3. Дієва система контролю навчання студентів повинна ґрунтуватися не лише на кількісних нормах – важливо застосовувати якісні норми, створені на засадах справедливості.

Враховуючи все, про що йшлося, можна виокремити напрями наступного дослідження зазначеного кола питань з метою підвищення ефективності організації навчально-професійної діяльності студентів у вищих закладах освіти. Це, по-перше, формування особистості викладачів ще на етапі їхнього професійного навчання (мають на увазі професійні компетенції, які поєднували б не лише відповідні знання та вміння, але й властивості особистості, прояв яких у навчальній діяльності є найбільш очікуваним та прийнятним студентами). По-друге, виникає низка питань щодо створення системи контролю результатів навчання студентів, відповідь на які потребує звернути увагу на особистісні аспекти оцінювання (психологічні норми розподілу винагороди та покарання за виконану роботу та її результати).

Література

1. Анциферова Л. И. Связь морального сознания с нравственным поведением человека (по материалам исследований Л. Колберга и его школы) / Людмила Ивановна Анциферова // Психологический журнал. – 1999. – Т. 20. – № 3. – С. 5 – 17.
2. Васильев В. Л. Юридическая психология / Владислав Леонидович Васильев. – СПб. : Питер, 2005. – 655 с.
3. Гаєвська С.Б. Конструкт “справедливість-несправедливість” у системі особистісних конструктів старшокласників / Світлана Борисівна Гаєвська. Магістерська робота: Житомир : ЖДПУ ім. І. Франка, 2008. – 67 с.

4. Голынчик Е. О., Гулевич О.А. Обыденные представления о справедливости правовых решений / Е.О. Голынчик, О.А. Гулевич // Психология. – 2005, №2. – C. 119 – 125.
5. Гулевич О. А. Направления изучений понимания справедливости / Ольга Александровна Гулевич // Вопросы психологии. – 2003. – №3. – С. 123 – 132.
6. Гулевич О.А. Влияние обыденных представлений о справедливости на оценку партнера по общению / Ольга Александровна Гулевич // Вопросы психологии. – 2007. – №5. – С. 66 – 76.

7. Журавлев А.Л. Экономическая психология в контексте современной психологической науки // Проблемы экономической психологии [ oтв. ред. А.Л. Журавлев, А.Б. Купрейченко]. – М. : 
ИП РАН, 2004. – Т.1. – С. 5 – 21.
8. Кімлик О.А. Дослідження семантичної складності поняття справедливості у студентів вищих навчальних закладів / Ольга Анатоліївна Кімлик. Магістерська робота: Житомир : ЖДПУ ім. І. Франка, 2009. – 65 с.
9. Медведченкова М. В. Взаимоотношение правового сознания и представлений о справедливости / Марина Владимировна Медведченкова. Дис... канд. психол. наук : 19.00.05 : М., 2001. – 196 c.
10. Орлов Ю.М. Восхождение к индивидуальности : [кн. для учителя] / Юрий Михайлович Орлов. – М. : Просвещение, 1991. – 287 с.

11. Пирогов Г. Г., Ефимов Б. А. Социальная справедливость: генезис идей / Григорий Григорьеаич Пирогов, Борис Александрович Ефимов // Социологические исследования. – 2008. – № 9. – C. 3 – 11.
12. Психология личности : словар-справочник [ред. П.П.Горностай, Т.М.Титаренко]. – К. : Рута, 2001. – 320 с.

13. Синюк А.И. Личность преподавателя как “зеркало” студента. Проблема человека в свете современных социально-философских наук [Электронный ресурс] / Александр Иванович Синюк – Режим доступа: www.egpu.ru/lib/elib.
14. Хазратова Н. В. Включення студента до соціально-психологічного простору ВНЗ: типи особистісних проблем та консультативна робота з студентами / Нігора Вікторівна Хазратова // Практична психологія та соціальна робота. – №2. – 2000. – С. 5 – 8.

15. Фромм Э. Человек для себя: Исследование психологических проблем этики / Эрих Фромм ; [пер. с англ. Л. А.Чернышевой]. – Минск : Коллегиум, 1992. – 253 с.

Музычко Людмила. Справедливость как ценность в структуре моральной сферы студента и регулятор его учебного поведения. В статье рассматривается круг вопросов, отражающих проблему морального развития личности в период ранней юности, а также место и содержание психологического конструкта справедливости в структуре морального сознания студента. Анализируется влияние на процесс присвоения студентом определенных способов социального поведения как отражения его взаимоотношений с преподавателями в процессе контроля и оценивания результатов учебно-профессинальной деятельностти  в высшей школе. 
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Muzychko Ludmila. Justice as a value in the moral sphere student and his academic conduct regulator. The article presents the data of questions reflecting the moral development of the individual during early adolescence as well as the location and content of the psychological construct’s equity in the structure of the moral conscience of student. Аnalyses influence attribution methods of social behaviour as a result of the student’s relationship with the teachers in the process of monitoring and evaluation of teaching-professinal activities during the period of higher education. 

Key words: moral personality moral consciousness, morality, justice, the assessment of learning outcomes. 
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Віра ХАПІЛОВА
ФОРМИ СОЦІАЛЬНО-РЕАБІЛІТАЦІЙНОЇ РОБОТИ 
ЗІ СТУДЕНТАМИ-ІНВАЛІДАМИ 
У ВИЩОМУ НАВЧАЛЬНОМУ ЗАКЛАДІ

У статті розглянуті деякі аспекти соціальної роботи зі студентами-інвалідами у вищому навчальному закладі. Подані форми соціально-реабілітаційної роботи зі студентами з особливими потребами в освітньому процесі, які сприяють активізації власних ресурсів особистості.

Ключові слова: особи з обмеженими можливостями, студенти-інваліди, соціальна робота, соціальна реабілітація.
Процвітання кожної держави й людства  значною мірою визначається ступенем розвитку й використання інтелектуальних здібностей усіх громадян, включаючи людей з обмеженими можливостями. У кожній демократичній країні забезпечення доступу інвалідів на одержання повноцінної вищої освіти визнано сьогодні одним із пріоритетних завдань суспільства й держави.

Відповідно до Декларації про права інвалідів (ООН, 1975), інвалід – це будь-яка особа, яка не може самостійно забезпечити цілком або частково потреби нормального особистого і/або соціального життя у зв’язку з недоліками (вродженими, набутими) її фізичних чи розумових можливостей. Таких людей називають особами з обмеженими можливостями [7]. 

Особи з обмеженими можливостями – це люди, які мають функціональні обмеження, нездатні до якоїсь діяльності у результаті захворювання, відхилень або хиб розвитку, нетипового стану здоров’я, внаслідок неадаптованості зовнішнього середовища до особливих потреб індивіда, через негативні стереотипи, забобони, що виділяють нетипових людей у соціально-культурній системі (А.І.Киктенко [2, 78]). 
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Від середини XX століття в більшості країн світу соціальна політика відносно осіб з особливими потребами ґрунтується на принципі “рівних можливостей”. Серед основних сфер реалізації принципу “рівних можливостей” молодих інвалідів є доступність освіти з подальшим працевлаштуванням. Здобуття повноцінної освіти, професійне визначення є дуже важливим чинником у житті кожної людини, а для інваліда набуває особливого значення. Опанування інвалідами фахових навичок дає їм можливість реалізувати свої здібності, частково або повністю адаптуватися у суспільстві. 

На 48 сесії ООН 20 грудня 1993 року були прийняті правила забезпечення рівних можливостей для інвалідів. Тут наголошено, що реабілітація має допомогти інвалідам досягти оптимального фізичного, інтелектуального, психічного та соціального рівня діяльності, надаючи тим самим можливість поліпшити якість їхнього життя, розширити межі їхньої незалежності. Повноцінна соціальна реабілітація передбачає залучення інвалідів як рівних партнерів до суспільних заходів; розвиток особистісної активності та адекватності взаємодії із соціумом [5, 42].
Проблема соціальної реабілітації та інтеграції у суспільство осіб з особливими потребами є одним із найбільш важливих і складних завдань у соціально-економічній політиці нашої держави. Понад п’ятдесят законів і постанов Верховної Ради України регулюють правове та соціальне становище інвалідів [6, 43]. В Україні розроблено “Комплексну програму освіти та фахової підготовки інвалідів”, яка спрямована на створення сприятливих педагогічних, психологічних, соціально-економічних, медичних, організаційних та правових умов і гарантій для реалізації прав інвалідів на отримання освіти відповідно до інтелектуальних, психологічних та фізичних можливостей особистості. Серед основних положень цієї програми є завдання забезпечення фахової освіти дітей-інвалідів з метою їхньої підготовки до трудової діяльності, самообслуговування, самозабезпечення і сімейного життя; розроблення і вдосконалення системи функціонування освітніх закладів різних форм власності з метою інтеграції інвалідів у навчальний процес; забезпечення дітей-інвалідів підручниками, навчальними посібниками та іншими засобами навчання [6, 27].

Однією з форм соціальної реабілітації осіб з обмеженими фізичними можливостями є отримання ними спеціальної середньої (професійної) і вищої освіти. Професійне навчання для інвалідів – це підвищення їхнього соціального статусу та можливість зростання доходів, розвиток навичок та вмінь працювати. Для суспільства професійне навчання таких осіб – це зниження напруженості на ринку праці, підвищення суспільної продуктивності, розв’язання соціальних проблем інвалідів. Основна мета професійного навчання інвалідів – інтеграція їх у суспільство. Воно є одним із заходів професійної реабілітації. Отже, на перший план виходить професійна реабілітація, яка дає змогу забезпечити людині з обмеженими можливостями матеріальний добробут і культурне зростання в суспільстві. Але, на жаль, сфера професійної реабілітації та працевлаштування людей з обмеженими можливостями поки що недостатньо розвинута у нашій країні.

В Україні фахову підготовку інвалідів здійснюють навчальні заклади, підпорядковані міністерствам праці та соціальної політики, освіти і науки тощо. Для підготовки фахівців із числа інвалідів у вищих навчальних закладах передбачено гарантії і пільги для інвалідів різних категорій і груп інвалідності. Під час навчання інвалідам виплачується пенсія і стипендія у повному розмірі. Після закінчення навчального закладу їм надається право вибору місця роботи з наявних варіантів, або вільного працевлаштування (за бажанням). У 26 ВНЗ різних типів акредитації функціонують спеціальні групи для здобуття вищої освіти особами з вадами слуху і зору.

З метою максимального задоволення потреб інвалідів в освітніх послугах створено Відкритий міжнародний університет розвитку людини “Україна” недержавної форми власності, який має представництва та філії у 24 регіонах і здійснює підготовку із 34 спеціальностей за освітньо-кваліфікаційними рівнями молодшого спеціаліста, бакалавра і спеціаліста [9]

Отже,  сьогодні питанням рівних можливостей молодих інвалідів у контексті їх соціальної реабілітації та інтеграції у суспільство приділено чимало уваги. Але проблема форм соціально-реабілітаційної роботи зі студентами-інвалідами у ВНЗ вивчена недостатньо.

Досліджувана проблема є частиною науково-практичної роботи  кафедри соціальної філософії та управління Запорізького національного університету у контексті комплексної програми освіти та фахової підготовки інвалідів.

 Актуальність проблеми соціальної роботи зі студентами-інвалідами у ВНЗ усвідомлюється в українському суспільстві, і це  відображується у науковій літературі. Однак зацікавлення проблемою, на наш погляд, не  достатньо висвітлене та системне. Є.І. Холостова та А.І. Осадчих [4] наголошують, що на сучасному етапі розвитку системи вищої освіти інвалідів в Україні важливим напрямом соціальної роботи є сприяння фаховій підготовці студентів-інвалідів, зокрема, їхня підтримка й супровід. 

Вивченню сутності підтримки й супроводу студентів з обмеженими можливостями в умовах ВНЗ присвячено чимало досліджень як українських, так і зарубіжних учених (А.І. Капська [7]). У роботах А.І. Киктенко [2] розкрито особливості та специфіку форм соціально-реабілітаційної роботи зі студентами-інвалідами. Напрями діяльності університетських центрів і служб супроводу для студентів з особливими потребами розглядає Ю.В. Богінська [1].

У вітчизняних моделях діяльності університетських центрів і служб частково використовується зарубіжний досвід, отриманий у процесі реалізації міжнародних проектів [6]. Вивчення зарубіжного досвіду дає змогу створити в українському освітньому просторі концепцію роботи центрів та служб і впровадити модель їхньої діяльності в умовах ВНЗ. Зарубіжний досвід не копіюється в українському освітньому простірі, а трансформується з урахуванням потреб і можливостей студентів з обмеженими можливостями [1]. 

Отже, система соціальної роботи зі студентами з особливими потребами значною мірою формується з урахуванням як позитивного досвіду країн, які йдуть уперед у сфері підтримки й супроводу, так і з урахуванням української специфіки та місцевих потреб.

Основною українською проблемою щодо запозичення та впровадження кращих європейських зразків у сфері підтримки й супроводу студентів з обмеженими можливостями в умовах ВНЗ є надто велика різниця  рівнів соціально-економічного розвитку та національного добробуту у нас та в Європі. Хронічна, довготривала системна криза нашого суспільства, соціально-психологічна втома та пригніченість населення унеможливлюють безпосередню трансляцію та використання європейських моделей у нашій реальності. 

Сьогодні в Україні, по-перше, не відпрацьовані механізми реалізації прав інвалідів на здобуття вищої освіти; по-друге, не розроблені науково-методичні основи вищої школи для інвалідів; по-третє, остаточно не відпрацьована модель психолого-педагогічного супроводу навчального процесу та реабілітації осіб із обмеженими можливостями; по-четверте, відсутні у необхідному обсязі підручники, посібники, комп’ютерні програми, які беруть до уваги особливості сприймання та перетворення інформації цією категорією студентів тощо. У зв’язку з цим переважна більшість молодих людей з особливими потребами не має можливості реалізувати себе, отримати вищу освіту.

Необхідність термінових заходів щодо впровадження нових форм і методів роботи зі студентами з обмеженими можливостями в умовах навчання у ВНЗ усвідомлюється сьогодні як у системі вищої освіти в Україні, так і на найвищих управлінських щаблях нашої держави. Особлива увага в роботі з такими студентами  приділяється створенню умов, що сприяють розвитку потреб, реалізації можливостей цієї категорії студентів. Отже, перед інституцією освіти стоять відповідальні та складні завдання теоретичного обґрунтування й практичного впровадження системи супроводу та підтримки студентів-інвалідів у ВНЗ шляхом організації сервісних служб. 

Соціальна робота з інвалідами є однією із важливих і пріоритетних сфер соціальної роботи, в основі якої – правові важелі соціального захисту населення, система державних і недержавних закладів та установ, форми, методи соціальної роботи, соціальні технології і технології соціальної роботи, зміст і специфіка яких визначаються рівнем обмеження життєдіяльності людини, а також повноваженнями організацій соціальної сфери, рівнем кваліфікації працівників, досвідом роботи, фінансуванням, ресурсами тощо [9].
Вітчизняний досвід соціальної допомоги тим, хто її потребує, і зарубіжні інноваційні проекти з підтримки уразливих категорій населення стали тим фундаментом, на якому в останнє десятиріччя вибудовується соціальна робота в Україні. Вона має свої особливості, зумовлені досвідом минулого і впливом сучасних світових тенденцій.

З огляду на актуальність та соціальну значущість проблеми на сучасному етапі розвитку суспільства,ставимо за мету статті  розкриття особливостей соціальної роботи зі студентами-інвалідами у ВНЗ.

На сучасному етапі розвитку соціальної роботи є три підходи до її трактування. По-перше, соціальна робота розглядається як інструмент реалізації державної соціальної політики. По-друге, для неї характерний акцент на допомозі населенню у кризових або важких ситуаціях. По-третє,  сутність соціальної роботи зводиться до надання соціальних послуг. Але спільним є розуміння соціальної роботи як професійної, практичної діяльності. Основними завданнями соціальної роботи як виду суспільної діяльності є покращення соціального самопочуття людини, зокрема студентів-інвалідів, удосконалення умов їхнього життя, забезпечення відповідного соціального функціонування, гармонізація системи відносин у сім’ї, колективі, суспільстві 
загалом.
Соціальна робота у ВНЗ – один із можливих напрямів професійного функціонування соціальних працівників у галузі освіти. Головне, що повинен брати до уваги соціальний працівник: його діяльність  є  не вузькоспеціальною, а широким спектром послуг.
Важливе місце в організації та проведенні соціальної роботи зі студентами-інвалідами належить цілісній системі її методів, принципів і форм, є  специфічним інструментарієм науково-практичних знань. 

У розв’язанні соціальних проблем клієнтів, стимулюванні розвитку їхніх сил, конструктивній діяльності щодо зміни несприятливої життєвої ситуації соціальні працівники використовують різноманітні методи соціальної роботи. Під методом соціальної роботи розуміють спосіб організації соціальної роботи, що приводить до досягнення оптимального результату і забезпечує позитивні зрушення в розвитку об’єкта, зокрема студентів-інвалідів (суб’єкта) соціальної діяльності. Їхня мета – дати розуміння того, як ця категорія клієнтів  розв’язати власні життєві проблеми.

Методи соціальної роботи постійно  розвиваються та вдосконалюються, їх реалізація наочно виявляє таке поняття, як “форма соціальної роботи”, під якою розуміють як одиничні заходи, так і довгострокові програми соціальної роботи. Якщо метод є шляхом, способом досягнення мети і розв’язання завдання, то форма є способом організації змісту роботи, сполучення певних її функцій. Завдяки формам, методи соціальної роботи наповнюються конкретним змістом. Отже, під організаційною формою соціальної роботи можна розуміти  спосіб організації діяльності соціального працівника та клієнта соціальної роботи.
В основу реалізації методів і форм соціальної роботи мають бути покладені принципи соціальності та розвитку. Під принципами соціальної роботи науковці розуміють основоположні ідеї, правила, норми поведінки суб’єктів соціального захисту та підтримки населення, зумовлені закономірностями соціальних процесів і вимогами передової практики [3,57]. 

Під технологіями соціальної роботи розуміють сукупність форм, методів і прийомів, що застосовуються соціальними службами, окремими закладами соціального обслуговування, соціальними працівниками з метою досягнення успіху соціальної роботи та забезпечення ефективності реалізації завдань соціального захисту населення [6, 76]. 

Основним результатом соціальної роботи зі студентами-інвалідами є досягнення ними такого стану, коли вони здатні виконувати соціальні функції (трудова діяльність, навчання, спілкування тощо), властиві здоровим людям [10, 101]. 
Процес професійного функціонування фахівця із соціальної роботи має  декілька етапів: вивчення умов життя студентів-інвалідів – оформлення соціальних паспортів – формування системи адресної соціальної допомоги особам з обмеженими можливостями – координація зусиль фахівців соціальної сфери, причетних до розв’язання проблем студентів “групи ризику”.
Про можливості своїх клієнтів соціальний працівник повинен довідатися при заповненні соціального паспорта на кожного з них.  Особливу увагу заслуговують студенти-інваліди, що демонструють видатні успіхи у навчанні, але не мають коштів на продовження освіти, змушені, щоб заробити собі на життя, переходити на заочну форму навчання. Вони потребують підтримки соціального працівника й тієї допомоги, яку він може надати за чинним законодавством [8, 132]. 
В університеті необхідно створювати спеціальний підрозділ – управління адаптації та реабілітації для студентів-інвалідів. Основними завданнями повинні бути медичний та психологічний супровід, професійна та фізична реабілітація, розробка нових методик викладання. Викладачі мають бути справжніми професіоналами. Основне  в роботи викладача з цією категорією клієнтів – чуйність і проникнення в сутність психогенної ситуації студента-інваліда,  прагнення усунути або хоч  пом’якшити її вплив на психічний стан студента з особливими потребами.

Відповідно до особливостей сприйняття студентами-інвалідами із значними порушеннями зору, слуху, опорно-рухового апарату суттєво відрізняються і методики викладання їм навчальних дисциплін. 

Наприклад, із слабозорими або сліпими студентами-інвалідами, що конспектують матеріал повільніше, викладачі мають працювати індивідуально та готувати особисто для них текстовий матеріал, або записувати його на касети. Крім того, для самостійної роботи незрячі студенти-інваліди повинні володіти рельєфно-крапковою азбукою Брайля. У навчальному закладі має бути відповідне рельєфне позначення нумерації аудиторій, поверхів на кнопках ліфтів, світлових та звукових сигналів.

Студенти з порушеннями слуху сприймають навчальний матеріал переважно зором або через сурдоперекладача. В університеті бажано формувати  групи для переважно глухих.

У студентів з вадами опорно-рухового апарату труднощі пов’язані з архітектурними бар’єрами (для візочників), у студентів з ДЦП – труднощі комунікації та виконання письмових робіт. Виникає потреба в майданчиках для вільного пересування інвалідних візків, пандусах, поручнях, місцях за першими рядами парт без стільців, у відсутності порогів тощо [4, 44]. 
Щодо форм і методів соціальної роботи зі студентами-інвалідами, то  насамперед ідеться про реабілітацію таких осіб. За визначенням ВООЗ 1986 року, реабілітація – це “комбіноване і скоординоване застосування медичних, соціальних, освітніх і професійних заходів для підготовки чи перепідготовки непрацездатної особи для діяльності на максимально високому рівні”. Так, формами соціально-реабілітаційної роботи зі студентами-інвалідами є такі:

– Медична реабілітація, спрямована на відновлення втраченої функції або на можливе уповільнення захворювання.

– Психологічна реабілітація. Це вплив на психічну сферу студента-інваліда, що спрямований на розвиток та корекцію індивідуально-психологічних особливостей особистості. 

– Педагогічна реабілітація – комплекс заходів, спрямований на те, щоб студент-інвалід набув необхідні навички у самообслуговуванні та здобув вищу освіту. Важливо, щоб у студента-інваліда була психологічна впевненість у собі та сформована правильна професійна орієнтація.

– Соціально-економічна реабілітація – комплекс заходів на забезпечення студента - інваліда необхідним та зручним житлом, коштами.
– Професійна реабілітація передбачає навчання студента-інваліда доступних видів праці, надання необхідних індивідуальних технічних засобів, допомогу у працевлаштуванні.
–  Побутова реабілітація  забезпечує отримання необхідних протезів, власних засобів пересування вдома та на вулиці, інших пристосувань, які дають можливість студенту-інваліду бути достатньо самостійним у побуті.
– Спортивна та творча реабілітація. Ці форми останнім часом почали активно розроблятися, варто відмітити їхню ефективність. За допомогою спортивних заходів, а також активного сприйняття художніх творів, активної участі у різних заходах у студентів-інвалідів зміцнюється фізичне та психічне здоров’я, зникає депресія, відчуття неповноцінності. Своєрідною реабілітацією для них є і курс танців. Участь  у спортивних, творчих та наукових працях дає змогу їхнім здоровим одногрупникам долати психологічні бар’єри щодо стосунків з людьми з обмеженими можливостями.
– Соціальна реабілітація – неперервний, але обмежений за часом процес (А.Й.Капська), протягом якого повинні з’явитися  нові якісні характеристики особистості. Вона охоплює заходи з соціальної підтримки, тобто своєчасна виплата пенсії, надання натуральної допомоги, надання пільг, забезпечення спеціальними технічними засобами, протезування.
Соціально-реабілітаційна робота зі студентами з обмеженими можливостями містить сукупність прийомів та методів, що забезпечують прогресивний розвиток студента-інваліда у ВНЗ, а також дає змогу налагоджувати і підтримувати тривалі зв’язки з клієнтом, своєчасно виявляючи його проблемні ситуації, надаючи термінову допомогу. 

 Отже, соціальна робота з цією категорією студентів у ВНЗ – це завжди робота в умовах проблемної ситуації з клієнтами групи ризику. Проблемна ситуація у соціальній роботі диктує спрямованість її організації й змісту на проблемно-орієнтований підхід до неї, що означає відповідне розв’язання проблем клієнтів соціальної роботи з акцентом на усвідомлення, стимулювання й підтримку своїх власних ресурсів і здібностей. 
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Хапилова Вера. Формы социально-реабилитационной роботы со студентами-инвалидами в высшем учебном заведении. В статье рассмотрены некоторые аспекты социальной работы со студентами-инвалидами в высшем учебном заведении. Представлены формы социально-реабилитационной работы со студентами с особыми потребностями в образовательном процессе, которые способствуют активизации собственных ресурсов личности.
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Hapilova Vera. Forms of social rehabilitation work with disabled students of higher education institutes. The article is devoted to some aspects of social work with disabled students of higher education institutes. Forms of social rehabilitation work with students who have special needs during educational process, which assist personality’s own recourses activation.
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У статті розглядається взаємозалежність навчання і розумового розвитку як одна із актуальних психолого-педагогічних проблем. Аналізуються різні погляди на співвідношення навчання і розумового розвитку у молодших школярів. Вивчається рівень сформованості розумового розвитку у молодших школярів. Подано узагальнені результати дослідження розумового розвитку молодших школярів. 
Ключові слова: навчання, розумовий розвиток, розумові дії, розумові операції, мислення.

Проблема навчання і розумового розвитку – це одна із актуальних психолого-педагогічних проблем. Вперше її сформулював відомий педагог Г.Песталоцці, який відкрив і різнобічно аргументував ідею розвивального впливу навчання на учня. 

У психологічній науці ідея розвивального навчання трансформувалася у складну теоретико-методологічну проблему, яка і сьогодні є центральною для педагогічної психології, а саме, проблему співвідношення навчання і розвитку.

Є два протилежні погляди щодо співвідношення навчання і розвитку. Один із них представлений у роботах Ж.Піаже [10]. Автор зазначає, що розумовий розвиток частково не залежить від навчання. Навчання розглядається як зовнішнє втручання у процес розвитку, яке впливає лише на деякі особливості цього процесу. Згідно з цим поглядом розумовий розвиток відбувається всередині системи взаємостосунків дитини з оточуючими його предметами.
Щодо іншого погляду, то психічний розвиток відбувається всередині взаємовідношень дитини і суспільства, в процесі 
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засвоєння нею суспільного досвіду, який проявляється у різних формах: у предметах і способах їх використання, у системі наукових понять, у моральних правилах стосунків між людьми. Отже, навчання – це шлях передачі окремому індивіду соціального досвіду людства. У контексті сказаного проблема рівня сформованості розумового розвитку молодшого школяра залишається актуальною і сьогодні. Цікавить питання, що є головним у розумовому розвитку молодшого школяра, тобто який аспект розумового розвитку слід вдосконалювати, щоб він піднявся на вищий ступінь.

Розробка цих питань пов’язана з реалізацією Державної цільової соціальної програми “Молодь України” на 2009 – 2015 рр. (Постанова Кабінету Міністрів України №41 від 28.01.2009 р.).

Дослідження сучасного психолога Л. Кондратенко свідчать, що у кожному періоді розумового розвитку дитини провідну роль має один із психічних процесів: розвиток спостережливості і сприйняття, пам’яті та мислення, розвиток уявлення. Психологічні дослідження показують, що всі ці процеси  взаємопов’язані [ 6]. Але у кожному періоді визначальним  для розвитку дитини є один із процесів. Так, у ранньому дитин-стві важливе значення має розвиток сприйняття, у дошкільному віці – пам’ять, у молодшому шкільному віці – мислення. 

Особливе місце серед пізнавальних процесів має мислення. Це пізнавальна діяльність індивіда, що характеризується узагальненим і опосередкованим відображенням дійсності [6].

Займаючись проблемою розвитку інтелектуальних здібностей дітей, А. Зак  довів [5], що будь-який процес мислення проходить за допомогою розумових дій. Розумові дії – це дії з предметами, які відтворені в образах, уявленнях і поняттях. У них можна виокремити  головні складові елементи або процеси – розумові операції. На думку А.Зака, до розумових операцій належать порівняння, аналіз, синтез, абстрагування, узагальнення, класифікація, систематизація, які особистісно опосередковані та залежать від індивідуально-психологічних характеристик індивіда.

Порівняння дає змогу усвідомити схожі та відмінні ознаки і властивості об’єктів. Аналіз у мисленні – це мисленнєве розчленування предметів, виокремлення їх частин, аспектів, елементів, ознак і властивостей.

Аналіз як мисленнєва операція, згідно з думкою А.В.Брушлинського [10], має два рівні сформованості: 1-й рівень називається емпіричним аналізом, 2-й  – теоретичним.

Дещо по-іншому розглядає цю проблему С.Л. Рубінштейн. Він розрізняє аналіз чуттєвих образів речей і мисленнєвий аналіз словесних образів.

У своїх дослідженнях ефективності навчання Ю.З. Гільбух [2] показує, що аналіз може бути поверхневим – чисто зовнішніх, несуттєвих властивостей та ознак явища.

Синтез – це мисленнєве об’єднання окремих частин, сторін, аспектів, елементів, ознак і властивостей об’єктів у єдине, якісно нове  ціле [2].

Вивчаючи мислення дошкільників і молодших школярів, Ю.З.Гільбух встановив [2], що ранньою формою мислення є практична, тобто дійова форма аналізу-синтезу. Ці результати дослідження дають змогу констатувати, що саме так дитина здійснює мисленнєву діяльність задовго до того, як вона зможе використати різні форми словесного мислення.

Абстрагування – це уявне відокремлення одних ознак і властивостей предметів від інших їхніх рис і від самих предметів, яким вони властиві. Згідно з думкою А. Зака, абстрагування готує грунт для глибокого узагальнення, тобто мисленного об’єднання предметів, явищ у групи за істотними ознаками, виокремленими в процесі абстрагування.Узагальнення виокремлених рис предметів дає можливість групувати об’єкти за видовими, родовими й іншими ознаками [4].

Систематизацією Г. Абрамова [1] називає упорядкування знань на підставі  широких спільних ознак груп об’єктів. Вона забезпечує розмежування та подальше об’єднання не окремих предметів, як має місце при класифікації, а їх груп і класів.

Діагностика розумового розвитку виступає як обов’язковий етап і засіб розв’язування цілого комплексу практичних проблем, які виникають у школі. Як зазначає Л. Кондратенко – “для молодшого школяра стан когнітивної сфери є визначальний в процесах психічного розвитку, так як створює основу навчальної діяльності, забезпечує успішне засвоєння наукових знань, тобто навчання займає провідну роль в розумовому розвитку молодших школярів” [6, 25]. 

За трактуванням класика дитячої психології Д.Б.Ельконіна, у центрі психодіагностики “стоїть насамперед окрема дитина – рівень її розвитку, труднощі, прогноз та корекційно-методичні заходи” [11, 7]. Психодіагностика є базовим компонентом психологічного супроводу розвитку учнів і в школі першого ступеня підпорядкована цілям  профілактичної роботи, а також спрямована на надання максимально можливої психологічної допомоги дітям у період їхнього навчання.

У шкільному житті часто трапляється так, що певні індивідуально-психологічні особливості дітей, які не завжди очевидні й часто виявляються  тільки завдяки спеціальній діагностиці, за відсутності профілактики вже на початку навчання породжують проблеми. До таких особливостей розвитку належать: недоліки психомоторного розвитку та зорово-моторної координації; знижений рівень інтелекту дитини, який характеризується відсутністю початків понятійного мислення; різка дисгармонійність інтелекту дитини з недостатнім розвитком її вербальних структур; дисгармонія розвитку з різким переважанням креативних здібностей; дисгармонія розвитку, яка виражається у наявності сильної пам’яті поряд з відносно нерозвиненим мисленням; наявність відхилень  в емоційному та особистісному розвитку; невралгічні ускладнення, легка органіка, фукціональні порушення у роботі головного мозку.

Характеристика основних кількісних і якісних змін, які відбуваються в когнітивній сфері індивіда розкривається у понятті розумовий розвиток і є одним із аспектів його загального психічного розвитку. Рівні сформованості цього явища цілеспрямовано вивчалися недостатньо.

Метою статті є вивчення рівня сформованості розумового розвитку молодших школярів у контексті навчання вміння контролювати свою діяльність та аналізувати правильність її виконання.

Предметом мислення дитини є пізнавальні завдання, які мають різне змістове підґрунтя і зумовлюють різне співвідношення предметно-дійових, перцептивно-образних та поняттєвих компонентів у їх розв’язанні. Залежно від цього розрізняють три різновиди мислення: наочно-дійове, наочно-образне та абстрактне.

Мислення різних дітей підлягає різним психологічним закономірностям і водночас характеризується індивідуальними особливостями. Відмінності в мисленні виявляються у різноманітних його якостях. Найістотнішими якостями, які виявляють індивідуальні відмінності мислення є його самостійність, критичність, гнучкість (лабільність), глибина, широта, послідовність, швидкість.

Самостійність мислення характеризується вмінням людини ставити нові завдання й розв’язувати їх, не вдаючись за допомогою до інших людей.

Критичність мислення виявляється у здатності людини не підпадати під вплив чужих думок, об’єктивно оцінювати позитивні та негативні аспекти явища або факту, виявляти цінне чи помилкове у них.

Гнучкість мислення виявляється  в умінні дитини швидко змінювати свої дії при зміні ситуації діяльності, звільняючись від залежності закріплених у попередньому досвіді способів і прийомів розв’язання аналогічних завдань.

Глибина мислення виявляється в умінні проникати у сутність складних питань, розкривати причини явищ, приховані за нашаруванням неістотних проявів, бачити проблему там, де її не помічають інші, передбачати можливі наслідки подій і процесів.

Широта мислення виявляється у здатності охопити широке коло питань, творчому мисленні в різних галузях знання та практики.

Послідовність мислення виявляється в умінні дотримувати логічної наступності при висловлюванні суджень, їхньому обґрунтуванні. Послідовним можна назвати мислення людини, яке точно дотримується теми міркування, не відхиляється від неї, не  перестрибує з однієї думки на іншу, не підміняє предмет міркування.

Швидкість мислення – це показник темпу проходження мислительних процесів.

Усі якості мислення дитини безпосередньо визначають її розумовий розвиток, а отже і шкільну успішність.

А.З. Зак [4] у своїх роботах вказує, що молодші школярі в результаті навчання в школі, коли обов’язково необхідно виконувати завдання, навчаються керувати своїм мисленням. Формуванню такої довільності, керованості мислення сприяють на уроках вказівки вчителя, які спонукають дітей до роздумів, оцінка результатів розумової діяльності молодших школярів і допомога у пошуках правильного розв’язку.  

У цьому віці завершується  перехід від наочно-образного до словесно-логічного мислення. Роздумуючи, учні використовують такі розумові операції: порівняння, пов’язане з виділенням у предметах спільного і відмінного; аналіз, пов’язаний з виділенням і словесним позначенням у предметі різних властивостей і ознак; узагальнення, пов’язане з відокремленням несуттєвих особливостей предметів і об’єднання їх на основі спільних суттєвих особливостей. 

Операції, характерні для даного віку, Ж. Піаже [10] назвав конкретними, оскільки вони можуть застосовуватися лише  на конкретному, наочному матеріалі.

У ході дослідження А.З. Зак [5] встановив, що при навчанні у початкових класах, у дітей формується усвідомлюваність, критичність мислення. Це відбувається тому, що в класі обговорюються шляхи розв’язування задач, розглядаються різні варіанти розв’язків, учитель постійно вимагає від учнів обгрунтовувати, розказувати, доводити правильність своєї думки, тобто вимагає від дітей свідомого розв’язку задачі. 

Експериментальні дослідження показують [11], що разом із новими форми мислення відбуваються суттєві зрушення у розвитку всіх інших психічних процесів, особливо у розвитку сприйняття і пам’яті. Перехід процесів мислення  на новий ступінь і пов’язана з цим перебудова всіх інших процесів  складає основний зміст розумового розвитку в молодшому шкільному віці, що є предметом нашого дослідження.
Для визначення рівня сформованості розумового розвитку ми використали  методику “Прогресивні матриці Равена”. Вибірку складали 226 учнів 1 – 4-х класів.

Методика Равена дає змогу виявити певні здібності до цільного сприймання, здатність логічно мислити і розкривати зв’язки між предметами та явищами.

Проаналізуємо отримані нами результати від першого до четвертого класу. Аналіз результатів показує, що в більшості дітей показники, які діагностуються, перебувають переважно на середньому рівні. Якщо простежити розподіл дітей за рівнями розвитку, то можна побачити, що найбільший відсоток досліджуваних з високим рівнем розвитку виявлено у третьому класі – 15,9%, у четвертому класі виявлено – 10% досліджуваних, у другому класі – 2,8% досліджуваних. У першому класі досліджуваних з високим рівнем розвитку не виявлено.

Середній рівень у першому класі виявлено у 69% досліджуваних. У другому класі – у 71% досліджуваних, третьому і четвертому відповідно 82% і 90% досліджуваних.

Низький рівень сформованості інтелектуального розвитку виявлено в учнів першого класу – 20%, учнів другого класу – 25%, учнів третього класу – 1,4%. В учнів четвертого класу низького рівня сформованості інтелектуального розвитку не виявлено.   Подані результати представлені у вигляді діаграми (рис.1).


	
	
	
	
	
	
	

	
	
	
	
	
	
	

	
	
	
	
	
	
	

	
	
	
	
	
	
	

	
	
	
	
	
	
	

	
	
	
	
	
	
	

	
	
	
	
	
	
	

	
	
	
	
	
	
	

	
	
	
	
	
	
	


Рис. 1. Рівні розумового розвитку молодших школярів

Якщо проаналізувати високий рівень розумового розвитку молодших школярів за методикою “Прогресивні матриці Равена”, то можна сказати, що найнижчі показники характерні для учнів першого класу. Вони становлять 0% досліджуваних. На нашу думку, це пов’язано з тим, що для учнів першого класу характерним є наслідування у навчальній діяльності. Вони  наслідують діям і словам учителя, а також один одного.  Але поряд з тим у них спостерігається слабка гнучкість мислення, яка проявляється в тому, що в учнів виникають труднощі   в оперуванні новим матеріалом; вони здатні здійснювати лише елементарний аналіз: виділяти та абстрагувати властивості предметів як самостійні об’єкти розгляду.

Середній рівень розумового розвитку виявлено у більшої частини досліджуваних. Найбільший відсоток  характерний для учнів 4-х класів. Він становить 90% досліджуваних. Це свідчить про достатній розвиток базових характеристик візуального мислення, здатність дитини успішно оперувати малюнками і схемами та співвідносити їх зі словесними  схемами. 

Як видно із діаграми виявлено незначний відсоток досліджуваних, які мають низький рівень розумового розвитку.  Вони становлять 30,30% досліджуваних в учнів перших класів  та 25,40% досліджуваних в учнів других класів.

Якщо простежити динаміку розумового розвитку молодших школярів (див. рис. 2), то можна сказати, що кількість досліджуваних з низьким рівнем до четвертого класу поступово зменшується, відповідно від 30–33% досліджуваних у першому класі до 0% у четвертому.  Кількість досліджуваних із середнім та  високим рівнями розвитку, навпаки,  поступово збільшується, відповідно від  69 – 70% досліджуваних у першому класі до 90% досліджуваних у четвертому класі; та від 0% досліджуваних у першому класі до 15,90% у третьому класі. 

Рис. 2. Динаміка розумового розвитку 
молодших школярів

Отже, результати проведеного нами дослідження  щодо вивчення розумового розвитку у молодших школярів показали, що у більшості учнів молодших класів виявлено середній та високий рівень розумового розвитку. Це пов’язано із характерними особливостями аналітико-синтетичної мисленнєвої діяльності. Вміння переключатися з одного способу дій на інший свідчить про сформовану здатність диференціювати запропоновані задачі. В основі такого типу вміння є й інші інтелектуальні вміння, які також вдосконалюються у навчанні, – вміння абстрагувати і конкретизувати, узагальнювати.

Описані конкретні прояви активності, гнучкості мислення вміння виконувати мисленнєві операції, є показниками розумового розвитку.

Для значно меншої частини досліджуваних, а саме, для учнів перших та других класів характерним є низький рівень розумового розвитку. Такі діти потребують корекційної роботи.

Вважається, що навчальна діяльність визначає виникнення психологічних новоутворень – рефлексію, довільність, внутрішній план дій, які необхідні для засвоєння такого важливого елементу культури, як інструкції, або способи, дії з предметами.

Без рефлексії неможливо виділити способи дій як особливу властивість активності; довільність дає можливість розділити різні плани реальності і діїув них; внутрішній план дій забезпечує необхідну систему координат для організації психологічного простору Я.

Багаточисленні дослідження показують, що поява тих новоутворень суттєво залежить від змісту утворення – від змісту засвоєних знань.  

З метою виявлення дітей, яким потрібна додаткова увага з боку вчителя, ми діагностували розвиток довільності, тобто вміння слухати, розуміти, точно виконувати вказівки дорослого, діяти згідно з правилом, використовувати зразок за методикою  Д.Б. Ельконіна “Графічний диктант”. Вибірку складали ті самі учні, що і в попередньому дослідженні.

За даними результатів  дослідження було виявлено, що  мірою зростання розумової втоми у досліджуваних,  виконувана ними робота ставала все менш рівномірною та результативною. З’являлась неточність у сприйманні зовнішніх вражень, помилки у запам’ятовуванні. Порушувалась увага, здатність концентруватися.  

Як видно із діаграми  (рис. 3) високий рівень виявлено у незначній кількості досліджуваних.  У переважної більшості учнів виявлено середній та низький рівні здатності  довільно керувати своїми діями. Стихійне формування довільності, розвиток пам’яті, уваги найбільше виявлено у тих дітей, які вже в першому класі є слабовстигаючими, тобто  є погано підготовленими до школи.

	
	
	
	
	
	
	

	
	
	
	
	
	
	

	
	
	
	
	
	
	

	
	
	
	
	
	
	

	
	
	
	
	
	
	

	
	
	
	
	
	
	


Рис. 3. Рівні розвитку здатності  довільно керувати 
своїми діями

У дослідженні показано, що упродовж усієї початкової школи у дітей проявляється невміння контролювати свою діяльність і аналізувати правильність її виконання. Це зумовлено недоліком завдань, які вимагають виконання таких контролюючих дій. Отримані дані зумовлені типовою для молодших школярів недостатньою інтеріорізованістю дій контролю, і потребують для свого розвитку спеціально організованої роботи. Тому наше подальше завдання полягає у складанні колекційної програми кожному учневі з метою навчити вчитися, оволодівати знаннями і навичками відповідно до його можливостей.
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Каут Наталия. Умственное развитие младших школьников.  В статье рассматривается взаимозависимость учебы и умственного развития  как одна из актуальных психолого-педагогических проблем. Анализируются разные точки зрения на соотношение учебы и умственного развития у младших школьников. Изучается уровень сформированности умственного развития у младших школьников. Поданы обобщенные результаты исследования умственного развития младших школьников.
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Kaut Natalia. Mental development of junior schoolboys.  In the article the problem of interdependence of education and mental development as one of the actual psychological and pedagogical problems is considered. Different views on the relationship of education and mental development of young pupils are analyzed. The level of formed of mental development is studied for junior schoolboys.  The results of the study of mental development of young pupils are presented. Generalization is done.
Key words: studies, mental development, mental actions, mental operations, thoughts.
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Зоряна СПРИНСЬКА
ПСИХОЛОГІЧНИЙ АНАЛІЗ 
ОСОБИСТОСТІ АМБІДЕКСТРА
У статті проаналізовано психологічні особливості латеральної організації мозку людини; з’ясовано вклад структури правої та лівої півкуль мозку у формування складної гами емоційних переживань людини; здійснений психологічний аналіз особистості амбідекстра. Представлено результати емпіричного дослідження відмінності різноманітних проявів емоційної сфери праворуких, ліворуких дітей та дітей-амбідекстрів.  

Ключові слова: профіль латеральної організації мозку, емоційна сфера особистості, праворука/ліворука дитина, амбідекстр.
В умовах тотальних реформ у всіх сферах життєдіяльності людини все частіше говорять про те, що з’являються діти “нової цивілізації” [7, 24], які якісно відрізняються своєю поведінкою та індивідуально-психологічними характеристиками. Часто вони ставлять батьків і педагогів у безвихідь, залишаючи їх у подиві: що ж це – “особливості” виховання чи вроджені властивості особистості? Саме тому у всьому світі психологи, педагоги, педіатри й інші фахівці, що працюють з дітьми, заговорили про якісні індивідуально-психологічні відмінності, що все частіше виявляються у підростаючого покоління [3], [4].

Часто можна почути, що діти зараз якісь інші, не такі, як раніше – нестерпні, некеровані, не піддаються навчанню, гіперактивні, неуважні тощо. Медики свого часу ставили таким дітям діагнози ММД (мінімальна мозкова дисфункція), СДУ (синдром дефіциту уваги), СДУГ (синдром дефіциту уваги з гіперактивністю), аутизм та призначали відповідну терапію. Але сьогодні 

© Спринська Зоряна, 2010
науковці довели, як латеральна організація мозку  дитини проявляється  в індивідуально-психологічних відмінностях (які не завжди є негативними), емоційній, поведінковій сфері тощо. Конструктивність проявів індивідуально-психологічних характеристик є важливою проблемою не тільки теоретичних, але і практичних аспектів розвитку психологічної науки. Латеральна організація мозку на основі особливостей профілю викликає інтерес у контексті зростаючої уваги до проблеми індивідуальних відмінностей і типології норми. Цікавим напрямом у цьому контексті є вивчення амбідекстрії.

Амбідекстрія (від лат. ambi – “обидва” і лат. dextrum – “правий”) – відсутність явно вираженої мануальної асиметрії, яка виявляється в тому, що людина або тварина  рівною мірою володіє правою і лівою рукою (лапою), без виділення ведучої. Амбідекстрія може бути зумовлена генетично або вироблена у результаті тренування. Симетрія як рівність, тотожність та асиметрія як нерівність, неоднозначність,  неоднорідність є загально-філософськими категоріями, що відображають основні принципи організації матеріального світу.
Розробка цієї проблеми пов’язана з реалізацією  Національної  програми “Діти України” (Указ Президента від 18.01.1996 № 63/96 “Про Національну програму “Діти України”. Основною метою Національної програми “Діти України” є забезпечення права кожної дитини народитися здоровою, вижити і мати умови для всебічного розвитку, бути надійно соціально і психологічно захищеною.

Сучасні науково-психологічні погляди на проблему узгодженості роботи м’язів цілком залежать від досконалості командних центрів мозку [3,18]. О.Горошко наголошує, що краще розвинена не сама права рука, а рухові центри лівої півкулі, які нею керують. Тому правильно говорити не про провідну руку, а про провідну півкулю мозку. На думку Н.Ребрової [10], яка досліджувала перехресне управління м’язовим апаратом, не слід забувати особливість функціональної організації нашого мозку. За роботу правих м’язів людського тіла відповідає ліва півкуля, за роботу лівих м’язів – права. Саме тому, підкреслюють Н.Брагіна, Т.Доброхотова  оцінки розповсюдженості знаків асиметріі рук у популяції людей неоднозначні: від 60 до 95% праворуких, від 15 до 2% ліворуких та від 25 до 3% амбідекстрів [2]. Про незалежність особливостей функціональної асиметрії головного мозку від статі пише О.Горошко [3].

Результати сучасних досліджень різних наукових колективів із різними методологічними підходами, свідчать про неоднозначний вклад структури правої та лівої півкуль мозку у формування складної гами емоційних переживань людини. Є.Хомська[6]  та О.Дубровська [13,12]  довели, що “особливості міжпівкульної взаємодії в моторній сфері пов’язані зі специфікою виконання різноманітних когнітивних завдань та особи-востями емоційного реагування”. Вивчаючи емоційну сферу дитини-амбідекстра, О.Лурія розглядає такі основні категорії профілів латеральної організації мозку: “чисті” правші; праворукі, коли домінування правої руки визначається різними варіантами домінування вуха або ока (іноді їх називають “змішані”) і “чисті” лівші; ліворукі, коли домінування лівої руки визначається різними варіантами домінування вуха або ока; вони також інколи належать до групи “змішаних”  [8].

Сьогодні майже відсутні дані про амбідекстрів: з незрозумілих причин група індивідів відсутня при аналізі різноманітних психологічних феноменів. Водночас багаточисленні чинні та отримані нами дані вказують на те, що досліджувані амбідекстри  є серед типів ПЛО [7, 45].

Як правило, інформація про симетрію функцій належить до мануальних реакцій. Дослідження А.П. Чуприкова продемонструвало, що амбідекстри (на основі самооцінки і тестів) є у всіх вибірках досліджуваних, їхній відсоток коливається від 2,1 до 6,7. Правда, автор, крім, “класичних” груп праворуких, ліворуких і амбідекстрів часто ще виділяв групу, “слабоправорукі”, а їхня кількість уже досягла 8,8% – 9,2% [12].

За даними досліджень М.Безруких, більше амбідекстрів (по руці) було виявлено і серед дітей молодшого шкільного віку (серед 7–9-річних – 6,6%), причому, з віком простежується зниження кількості амбідекстрів: серед 14–15-річних – 4,4%, а серед 16–17-річних – 1,7%. Цікаво, що амбідекстрів більше серед хлопчиків – статеві відмінності в основному відмічалися лише у молодшому віці [1].

На думку І.Єфімової, дослідження рукості, виявленої лише за допомогою опитувальника, виявляє меншу кількість амбідекстрів  порівняно з результатами аналогічного дослідження за допомогою тестів. Так, за самооцінкою, серед юнаків-студентів амбідекстрів було 10,1%,  а серед  дівчат – 6,0%. Загальна оцінка мануальної асиметрії досліджуваних (на основі розрахунку Кас) з використанням комп’ютерного варіанту темпінг-тесту засвідчує  факт, що амбідекстрів серед юнаків виявлено 28,8%, а серед дівчат – 30%. Більший відсоток людей з симетрією мануальних функцій було виявлено за допомогою темпінг-тестів, ніж при роботі з опитувальниками. Тобто, самооцінка досліджуваних не завжди відповідає реальності і може призвести до хибних висновків. Автором дослідження показано, що серед тих, хто вважає себе правшами, багато лівшів і амбідекстрів [7, 48].

При використанні комплексу мануальних тестів і об’єктивних проб, Є.Хомська і І.Єфімова показали, що у студентів серед юнаків амбідекстрів (по руці) 16%, а серед дівчат – 26%, водночас на основі тільки  суб’єктивної оцінки їх було, відповідно, 9% і 18% . Об’єктивні оцінки виявляють більший відсоток людей з симетричною організацією мозку, аніж тільки анкетування або пряме питання про ведучу руку. Найбільше розходження між об’єктивними типами оцінок рукості і результатами  анкетування зустрічається серед жінок [7, 13].

Досліджуючи функціональну асиметрію нижніх кінцівок, Н.Реброва вказувала, що симетрія ніг спостерігалася у 26,8% юнаків й 23,5% дівчат [10]. За даними М.Безруких, у молодшому шкільному віці симетрія ніг у дівчат виявляється у декілька разів частіше (у 35%),  ніж у хлопчиків (6,7%). До  14 – 15 років ці показники вирівнюються: у хлопчиків – 32%, а у дівчат – 38%, а до 16 – 17 років відсоток симетрії ніг зменшується, також немає статевих відмінностей: серед хлопців 14,3%, а серед дівчат 14,0% [1].

За часом реакції на латералізований звуковий подразник особи без вираженої асиметрії слуху становлять: серед юнаків 34,8%, а серед дівчат 51,0%. Однак серед амбідекстрів (виявлена лише за самооцінкою) дана латеральна ознака у слуховій системі відмічається рідше всього: серед них більше “правовухих” і відносно великий відсоток “лівовухих”. Серед праворуких (на основі самооцінки) симетрія у слуховій системі була виявлена у 21%, а серед ліворуких – у 31,25% (Є.Хомська [13]).

Відсоткове відношення симетрії-асиметрії у зоровій системі значно залежало від використання різних проб, а конкретно – яку функцію при цьому вивчали. Так, при дослідженні асиметрії з критичної частоти світлових спалахів функціональна симетрія зафіксована у юнаків в 4% випадках і у дівчат – в 9%. Аналогічні дані були отримані за допомогою методики “біфіксації в просторі”, коли серед підлітків симетрія зору виявлялась у 6,2%. Але при використанні інших методик – “діоптичне споглядання” і фузіонні методики – кількість симетрії досліджуваних зросла у декілька раз, вона склала, відповідно, 53,1% і 20,0% (О.Дубровська [6]).

У дослідженнях О.Дубровської, коли використовувалась методика виявлення типів зорової асиметрії, в частині “методики типів пізнання розфокусованого зображення” серед студентів психологів було виявлено 35% зі змішаними способами сприйняття, а серед студентів художників – 20% [6].
 При оцінці зорової асиметрії на основі двох методик (проба Розенбаха і тест “карта з дірками”) симетричні зорові функцій відмічені були у 26% юнаків і 32% дівчат за даними Є.Хомської. Як бачимо, симетрія в зоровій системі частіше спостерігалась у жінок. У жінок-амбідекстрів (на основі самооцінки) симетрія в зоровій системі переважала над іншими латеральними ознаками; у чоловіків-амбідекстрів (на основі самооцінки) при високих відсотках “правозорих” симетричні відповіді становили близько 20% [7]. Симетричні показники у зоровій системі у праворуких і ліворуких (на основі самооцінки) зауважені, відповідно, в 26,5% і 25% випадках.

Отже, результати сучасних досліджень засвідчують той факт, що амбідекстри наявні у різних вибірках, тільки розподілені вони нерівномірно. Амбідекстрів більше серед жінок у будь-якій групі досліджуваних.

У сучасній нейропсихології особливу увагу приділено емоційним проявам та особливостям їх диференціації у сприйнятті базальних емоцій у представників різних типів ПЛО. О.Горошко довела, що в амбідекстрів спостерігалась загальна сповільненість реакцій у сприйманні емоцій; достовірно більша величина часу реакцій на емоційні стимули всіх модальностей; найвище значення часу реакцій були на стимул “радість”,  коротші – “страх” і “гнів” [3].

Поняття “емоційно-особистісні якості” у сучасній психології ще потребує свого вивчення. Виділення  цього рівня емоційно-особистісної сфери необхідно, особливо у амбідекстрів. Він охоплює різні емоційно-особистісні прояви, і передусім ті, які аналізуються за допомогою психодіагностичних методів – тестів, побудованих на самозвітах досліджуваних про свій емоційний стан. Ці методи виявляють емоційно-особистісні прояви, перебігаючи на свідомому рівні і характеризуючи “емоційне самоусвідомлення” (самопочуття, настрій, ставлення тощо).

Нас цікавить, чи існують відмінності у прояві емоцій серед правшів, лівшів та амбідекстрів? Щоб дати відповідь на ці запитання, слід вивчати особливості латеральної організації мозку дитини – молодої особистості, яка ще перебуває у стадії формування. І щоб цей процес став конструктивним, варто знати, що система нашого тіла перебуває у тісному взаємозв’язку з мозком та безпосереднім виявом емоцій.

Метою даної статті є з’ясування особливостей емоційної сфери дитини-амбідекстра та порівняння її показників з аналогічними показниками емоційної сфери у ліворуких і праворуких дітей.

Проведене нами емпіричне дослідження мало психодіагностичний характер. Його мета, по-перше, з’ясувати відсоток праворуких, ліворуких та амбідекстрів серед дітей молодшого шкільного віку; по-друге, дослідити різноманітні показники емоційної сфери та здійснити порівняльний аналіз цих показників у праворуких, ліворуких та амбідекстрів. Вибірку склали учні молодшого шкільного віку у кількості 50 осіб.

Для оцінки функціональної асиметрії рук були підібрані проба  В.П.Леутін, Е.І. Ніколаєвої та опитувальник для визначення рукості (для дітей) [7]. Вивчення емоційної сфери дітей-амбідекстрів було здійснене за допомогою такого психодіагностичного інструментарію: спостереження, бесіда, методика діагностики потреби у нових відчуттях М. Цукермана, методика диференційної діагностики депресивного стану Зунге, тест Люшера, методика диференційної діагностики депресивного стану В.А. Жмурова, шкала оцінки значимості емоцій Додонова [9].

За результатами функціональних проб асиметрії рук було виявлено, що у вибірці досліджуваних праворуких 46%, ліворуких 38%, амбідекстрів 16%.
У результаті емпіричного дослідження нами були отримані дані, які ми змогли використати для аналізу і порівняння показників емоційної сфери праворуких, ліворуких та амбідекстрів. Характерною особливістю емоцій є те, що вони охоплюють особистість в цілому – здійснюючи майже блискавичну інтеграцію, тобто об’єднання в єдине ціле всіх функцій організму, емоції сигналізують про корисні або шкідливі впливи на організм, завдяки цьому вони мають універсальне значення для життя організму. Охоплюючи всі різновиди переживань людини – від глибоко травмуючих страждань до високих форм радості та соціального відчуття життя, – емоції стають як позитивним чинником у життєдіяльності, підносячи активність організму, так і негативним, пригнічуючи всі його функції.

Пошук нових відчуттів має надзвичайно важливе значення для індивіда, оскільки постає у ролі саморегуляційного механізму, тобто, стимулює емоції та уяву, розвиває творчий потенціал особистості, що в кінцевому результаті веде до його особистісного росту. Результати нашого дослідження у 12% дітей виявили низький рівень потреби у відчуттях, у 72% – середній рівень та у 16% школярів – високий рівень потреби у нових відчуттях. Розподіл тестових оцінок за ПЛО мозку дітей поданий у таблиці 1.

Таблиця 1

Показники рівня потреби у нових відчуттях у дітей 
з різним ПЛО мозку
	Рівень
	∑ %
	Праворукі
	Ліворукі
	Амбідекстри

	Низький
	12%
	13%
	16%
	0%

	Середній
	72%
	83%
	68%
	50%

	Високий
	16%
	4%
	16%
	50%


Отримані дані свідчать, що низький рівень потреби у відчуттях характерний лише для праворуких (13%) і ліворуких дітей (16%), тобто, вони  більшою мірою передбачливі, обережні, стабільні та не потребують нових вражень чи інформації від життя. Амбідекстрів з низьким рівнем потреби у відчуттях не виявлено. Середній рівень представляють 83% праворуких дітей, 68% –  ліворуких та 50% амбідекстрів. Це діти, які вміють контролювати такі потреби, вони помірковані в їх задоволенні, тобто, з одного боку, вони відкриті новому досвіду, з іншого – стримані і помірковані у потрібні моменти. 

Щодо високого рівня потреби у відчуттях, то він притаманний 50% амбідекстрів, 16% ліворуких та лише 4% праворуких дітей. Такі результати дають змогу твердити про те, що амбідекстри відрізняються від праворуких та ліворуких дітей рівнем потреби у нових відчуттях. Зокрема, амбідекстрам властивий потяг часто неконтрольований, до нових відчуттів, що може провокувати дитину до участі у ризикованих авантюрах і організаціях.

Не менш важливими у формуванні емоційної та особистісної сфери молодшого школяра є негативні переживання – депресія, апатія, гіпотимія, дисфорія, тривога, страх тощо. Депресія – це афективний стан, що характеризується негативним емоційним фоном, змінами у мотиваційній сфері, когнітивних уявленнях і загальною пасивністю поведінки [8]. 


Суб’єктивно людина переживає, насамперед, важкі, болісні емоції і переживання – пригніченість, тугу, відчай. У стані депресії потяги, мотиви, вольова активність різко знижені; людині властиві думки про власну відповідальність за різноманітні неприємні, важкі події, що відбулися у її житті або у житті її близьких. Відчуття провини за події минулого і відчуття безпорадності перед життєвими труднощами поєднуються з відчуттям безперспективності. Самооцінка різко знижена. У стані депресії характерні сповільненість, безініціативність, швидка стомлюваність, – все це призводить до різкого падіння продуктивності. У важких, тривалих станах депресії можливі спроби самогубства. 

При дослідженні схильності до депресії було виявлено, що у всіх праворуких дітей (100%), 94,5% ліворуких та у 86% амбідекстрів діагностовано стан без депресії. Стан легкої депресії ситуативного чи невротичного характеру виявлено у 5,5% ліворуких і 14% амбідекстрів. Також можемо виділити три отримані нами рівні депресії (рис.1):

· депресія відсутня чи незначна (26% праворуких, 31,5% ліворуких, 12,5% амбідекстрів ;

· депресія мінімальна у 74% праворуких, 63,5% праворуких та 75% амбідекстрів ;

· легка депресія діагностована у 5% ліворуких та 12,5% амбідекстрів.
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Рис. 1.Рівні депресивного стану (за В.А. Жмуровим)
за типами ПЛО (%)

Такий розподіл даних засвідчує, що амбідекстри найбільш  схильні до депресії та піддаються впливу оточення. 

За допомогою тесту М. Люшера ми оцінювали інтенсивність стресу, сумарне відхилення від автогенної норми Вольнефера та коефіцієнт вегетації К. Шипова. Ці показники дали можливість нам визначити, у кого простежується схильність до стресу та тенденцію до наростання стресу; розвиток механізмів саморегуляції, адаптивності; наявність симпатичного чи парасимпатичного домінування.

Стрес – це неспецифічна реакція організму у відповідь на несподівану та напружену ситуацію; це фізіологічна реакція, що мобілізує резерви організму і готує його до фізичної активності типу спротиву, боротьби, до втечі. Оцінюючи інтенсивність стресу, ми брали до уваги кількість знаків “!” у першому і другому виборі, що показує тенденцію до наростання стресу. У першому виборі серед 30% праворуких,  58% ліворуких та 62,5% амбідекстрів спостерігається схильність до стресу, але лише в 40% праворуких і 75,5% амбідекстрів – зауважена тенденція до наростання стресу (рис.2).

На мозок людини безперервно діють різноманітні  кількісно та якісно подразники  внутрішнього світу та довкілля. Виникнення несподіваної і напруженої ситуації призводить до порушення рівноваги між організмом і навколишнім середовищем. Настає неспецифічна реакція організму у відповідь на цю ситуацію – стрес.
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Рис. 2. Оцінка інтенсивності стресу дітей
з різними типами ПЛО (за Люшером) (%)

Усі біологічні організми мають життєво важливий вроджений механізм підтримки внутрішньої рівноваги і балансу. Сильні зовнішні подразники  можуть порушити цю рівновагу. Організм реагує на це захисно-пристосувальною реакцією. Якщо подразник не зникає, стрес підсилюється, розвивається, викликаючи в організмі багато особливих змін – організм намагається захиститися від стресу, попередити його або придушити. Однак можливості організму не безмежні, він  при сильному стресовому впливі швидко виснажується, що може призвести до захворювання і навіть смерті людини. 

Стрес може мати позитивний, мобілізуючий вплив на діяльність особистості. Однак, якщо він досягає критичного рівня, виникає дистрес, що може призвести до повної дезорганізації. Тому оптимізація будь-якого виду діяльності повинна охоплювати комплекс завдань, що попереджають причини появи стресу.

Результати нашого дослідження стверджують, що механізми саморегуляції та адаптивності, що найбільшою мірою розвинуті у праворуких дітей, а найменше – у амбідекстрів.

Наступне, що ми намагалися дослідити, був коефіцієнт вегетації (КВ) Шипова, який є індикатором особливостей функціонування вегетативної нервової системи, фіксуючи наявність симпатичного чи парасимпатичного домінування. 

Як відомо, життєдіяльність вищих організмів регулюють два відділи вегетативної нервової системи: симпатична і парасимпатична. При порушенні першої відбувається розширення зіниць, підвищується ритм серцевих скорочень, звужуються судини, підвищується кров’яний тиск, розслаблюються м’язи шлунково-кишкового тракту. А при подразненні  парасимпатичної нервової системи зіниці звужуються, серцевий ритм сповільнюється, зменшується просвіток бронхіол, зате посилюється перистальтика шлунку і кишківника, підвищується слиновиділення та секреція травних залоз, звужуються коронарні системи серця. При цьому часте подразнення симпатичної нервової системи не минає безслідно для організму і загрожує істотним підвищенням ризику серцево-судинних захворювань, аж до інфарктів із летальним кінцем.

Більше того, симпатична нервова система часто-густо активується в умовах, коли жодної небезпеки для життя немає. Наприклад, у вуличній тисняві, при складанні іспитів чи проходженні співбесід,  особливо  чеканні. Як важливий чинник, що сприяє виникненню депресії, синдрому хронічної втоми та відчуття соціальної ізоляції, виділяють саме знижений поріг збудливості симпатичної нервової системи. Результати нашого дослідження вказують на те, що серед досліджуваних  домінує:

· парасимпатичне нервове збудження – 70% праворуких, 63% ліворуких і 50% амбідекстрів.

· симпатичне нервове збудження – 26% праворуких, 21% ліворуких і 37,5% амбідекстрів.

· вегетативний баланс – 4%  праворуких, 16% ліворуких і 12,5% амбідекстрів.

Рис. 3. Типи домінування нервової системи серед досліджуваних з різними ПЛО

За результатами теоретико-емпіричного аналізу особистості амбідекстра можна сказати, що емоційна сфера такої дитини характеризується неповторністю і має своє специфічне забарвлення. Нами було виявлено, що амбідекстри  порівняно з іншими дітьми з різними типами ПЛО мозку, вирізняються особливими результатами – це стосується найвищого рівня потреби у нових відчуттях, найбільшої схильності до депресії та стресу, найслабше розвинутими механізмами саморегуляції та адаптивності, парасимпатичним домінуванням нервової системи.

З’ясування особливостей формування та становлення особистості амбідекстра ще потребує свого вивчення, тому  перспективою дослідження є  вивчення статевих, гендерних, вікових характеристик дітей з різними профілями латеральної організації мозку.
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Спрынская Зоряна. Психологический анализ личности амбидекстра. В статье проанализированы психологические особенности латеральной организации мозга человека; выяснен вклад структуры правого и левого полушария в формирование сложной гаммы эмоциональных переживаний человека; осуще-ствлен психологический анализ личности амбидекстра. Представлены результаты эмпирического исследования индивидуальных отличий некоторых показателей эмоциональной сферы праворуких, леворуких детей и амбидекстров.
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Sprynska Zoryana. Psychological analysis of personality of ambidexter. In the article psychological features of lateral organization of human brain is analyzed, components of the structure of right and left hemispheres of the brain in the formation of a complex range of human emotional experience are examined as well as psychological analysis of personality of ambidexter is considered. The results of an empirical study of individual differences in some indicators of emotional sphere of righthanded, lefthanded children and ambidexters are presented.

Key words: profile of lateral organization of the brain, emotional sphere of personality, right-/ lefthanded child, ambidexter.
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Валентина СТЕЦЬ
ОСОБЛИВОСТІ ПІЗНАВАЛЬНОЇ СФЕРИ ДИТИНИ 
ІЗ СИНДРОМОМ ФАС
У статті обґрунтовується актуальність вивчення порушень психічного розвитку дітей із синдромом ФАС (Фетальний алкогольний синдром), значимість якої особливо зростає із  соціальними, демографічними та економічними змінами. Цей феномен сьогодні вивчений мало як  теоретично описаним так і емпірично. Проаналізовано особливості пізнавальної сфери дітей  та доведено, що можлива візуальна діагностика дітей із зазначеним синдромом. 

Ключові слова: синдром, синдром ФАС, пізнавальна сфера, візуальна діагностика.

Психологія сучасного дитинства має особливу соціальну значущість для майбутніх поколінь і визначається своїми особливостями та витоками розвитку. Саме тому необхідність створення системи ранньої комплексної допомоги дітям із відхиленнями у розвитку як загального пріоритетного напряму спеціальної освіти визначається соціально-економічними умовами сучасного життя, ставленням держави до цих дітей, можливостями науки та практики. До категорії дітей із відхиленнями у розвитку належать і діти із синдромом ФАС.  

Наприкінці 60-х років минулого століття лікарі звернули увагу на специфічні порушення та вроджені вади у дітей, що з’явилися на світ від жінок, які страждали на алкоголізм. Клінічні дослідження та експерименти, проведені впродовж останніх десяти років зарубіжними вченими, підтвердили: вживання вагітною жінкою алкогольних напоїв загрожує як передчасними пологами, смертю немовляти, так і вродженими вадами розвитку 
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(ВВР) та ненормальною поведінкою дитини без помітних фізичних вад. Ця патологія  отримала назву “фетальний алкогольний синдром” (ФАС), або “алкогольний синдром плоду” (АСП) [10].

Актуальність цієї проблеми зумовлена складністю та багатофакторністю основних питань спеціальної психології, які не можуть розв’язуватися лише однією наукою. Саме тому в основі психологічного дослідження цих дітей повинен бути міждисциплінарний підхід, що забезпечує аналіз та синтез в інтеграції знань з різних галузей конкретних наук. Реалізація такого підходу визначає теоретико-методологічну основу адекватної корекційної допомоги дітям з порушеннями розвитку, сприяє поглибленню досліджень психобіологічних, нейрофізіологічних залежно від їхніх особливостей та потреб.

Діти з ФАС потребують спеціального корекційного впливу, що охоплює комплекс психолого-медико-педагогічних та соціальних заходів, спрямованих на розвиток їхніх потенційних можливостей, досягнення максимально можливої самостійності, соціальне та особистісне становлення.

Розробка цих питань пов’язана з реалізацією  Національної  програми “Діти України” (Указ Президента від 18.01.1996 № 63/96 “Про Національну програму “Діти України” і, зокрема, одного із завдань, яке стосується поліпшення стану здоров’я підростаючого покоління шляхом профілактики захворювань жінок і дітей та вдосконалення системи охорони здоров’я. Загалом основною метою Національної програми “Діти України” є забезпечення права кожної дитини народитися здоровою, вижити і мати умови для всебічного розвитку, бути надійно соціально і психологічно захищеною [11].

Вітчизняними та зарубіжними вченими проводилися численні психологічні дослідження, спрямовані на вивчення дітей із порушеннями психічного розвитку (В.Г. Григоренко – основи развитку психофізичних здібностей людини в нормі та при патології), Чопра Дивак – формування психічних розладів як наслідок шкідливих звичок), узагальнено результати та зроблено порівняльний аналізі з новими даними, отриманими суміжними з психологією науками – психолінгвістикою, нейропсихологією, педагогікою, фізіологією вищої нервової діяльності, клінічною неврологією та генетикою. Результати фундаментальних психологічних досліджень свідчать про залежність процесу формування особистості від початкового рівня розвитку психічних функцій (В.М.Блейхер, И.В. Крук, С.Н. Боков – клініка патопсихолічних розладів). Отже, проблема формування окремих психічних функцій була предметом дослідження учених упродовж багатьох років. 

У теоретичних та методичних працях українських дефектологів, присвячених питанням корекції та профілактики психічного розвитку дітей різних категорій та вікових груп (С.О. Омельченко про здоров’я та здоровий спосіб життя людини), відображається чимало аспектів цієї складної проблеми, розв’язання яких дало змогу більш диференційовано підійти до вивчення особливостей пізнавальної сфери дітей із ФАС, до виявлення їхніх потенційних можливостей . 

Розпочати дослідження розвитку дітей із синдромом ФАС, значною мірою нас спонукало те, що їхній психічний розвиток специфічні особливості. Він характеризуються вираженими різною мірою порушеннями пізнавальної сфери, що визначає своєрідність та глибину дефекту розвитку психіки, які є недостатньо досліджені.

Мета статті полягає в аналізі виявлених особливостей порушень пізнавальної сфери у дітей із синдромом ФАС.

Дослідження проводилося у 2009 – 2010 рр. з дітьми  Благодійного Фонду “Карітас” Самбірсько- Дрогобицької Єпархії УГКЦ та дітьми зі школи - інтернату “Оранта”.

У процесі  досліджень С.О. Омельченко вдалося довести, що незалежно від терміну вагітності алкоголь швидко долає плацентарний бар’єр. При цьому його концентрація у крові плоду така сама як у крові матері. Проникнувши в організм плоду, алкоголь тривалий час циркулює в крові та тканинах ембріона а потім і новонародженої дитини у незмінному вигляді, оскільки не відбувається його руйнування в печінці. Це зумовлено відсутністю або недостатньою кількістю відповідних ферментів, які починають вироблятися печінкою плоду лише в другій половині вагітності. Протягом перших років життя дитини цих ферментів виробляється теж мало [6].

Крім того, дослідження В.Г. Григоренко  виявили алкоголь в амніотичній рідині. Отже, у вагітних жінок, що регулярно вживають алкоголь, він накопичується не стільки в крові, скільки у навколоплідних водах. Тобто організм плоду перебуває у “резервуарі” з алкоголем, який і визначає тривалий негативний вплив на плід. Алкоголь, проникаючи в клітини ембріона, пригнічує в них синтез ДНК та РНК і, відповідно, синтез білка. Він також зумовлює дефіцит вітамінів та порушує обмін речовин [3].

Вибірка для дослідження формувалась на основі візуальної діагностики. Дітей з ФАС легко впізнати за характерним зовнішнім виглядом дитини: укорочені очні щілини, епікантус, мікрофтальм, широке плоске переднісся, гіпопластична серединна частина обличчя, довга тонка верхня губа без вираженого фільтруму.
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У більшості дітей з ФАС виразність специфічних рис та затримка росту загалом компенсуються з віком, однак у них все-таки зберігаються серйозні порушення з боку ЦНС, викликані внутрішньоутробним впливом алкоголю.

За даними зарубіжних авторів, що аномалії ока та  їх допоміжних органів, пов’язані з фетальним алкогольним синдромом, виявляються в середньому у 90 % таких дітей. У пацієнтів з ФАС описаний широкий спектр порушень  органа зору: від виражених уроджених аномалій (мікрофтальм, буфтальм, колобома райдужки й хориоідеі, важкі зміни сітківки тощо) до менш значимих у клінічному відношенні аметропій [10].

У процесі дослідження нами були використані різноманітні методики для дослідження уваги, пам’яті, мислення, тести для оцiнки iнтелектуального розвитку.  

Проведене дослідження пам’яті дітей із синдромом ФАС (та в результаті порівняння їх зі здоровими дітьми) ми отримали такі дані: пам’ять за якістю значно відрізняється від пам’яті дітей, що нормально розвиваються.

Своєрідність пам’яті таких дітей порівняно з нормою полягає у зменшеній кількості матеріалу, що запам’ятовується. Діти із синдромом ФАС, відтворюючи слова відразу ж після запам’ятовування, називали слів на 20% менше, ніж діти, що розвиваються нормально. При віддаленому відтворенні заучених слів (через добу) ця різниця між хворими і здоровими дітьми була ще помітнішою. Своєрідність пам’яті дітей із синдромом виявляється також у темпі запам’ятовування, його якості, міцності зберігання, а також швидкості забування.

Для  того, щоб дитина із синдромом щось запам’ятала, потрібно більше  повторень, ніж у нормі. При вивченні навчального матеріалу  їм треба більше разів повторити його, щоб запам’ятати. Такі діти дуже швидко забувають вивчене. Крім того, забування у них нерідко спостерігається як явище тимчасового характеру. 

У людей, які розвиваються нормально, довільне запам’ятовування продуктивніше, ніж мимовільне. У дітей із синдромом ФАС не зауважена ця закономірність. Для порівняння таким дітям і здоровим дітям давались два рівнозначні за обсягом та складністю змісту оповідання. В одному випадку їм пропонувалось прочитати текст і сказати, що їм незрозуміло. Після цього дитина читала оповідання повторно і отримувала завдання відтворити його. Оскільки вони не знали, що доведеться відтворювати текст, вони запам’ятовували його мимовільно. Друге оповідання ці самі учні діставали із завданням двічі прочитати і запам’ятати його.

У дітей із синдромом немає істотної різниці у довільному та мимовільному запам’ятовуванні. Кількість матеріалу, який вони запам’ятали мимовільно, не відрізнялася від обсягу того, що вони запам’ятали навмисно. Ми пояснюємо цей факт тим, що діти із синдромом ФАС, запам’ятовуючи матеріал, користуються недосконалими і малоефективними засобами і прийомами. Запам’ятовуючи його, вони не складали плану, не поєднували частини за змістом, а намагалися запам’ятати кожне речення, кожне слово, і тому, зрозуміло, ефективність такого процесу була невисокою. Другою причиною, що впливає на продуктивність довільного запам’ятовування дітей із синдромом є те, що вони недиференційовано ставляться до тексту за наявності мнемічного завдання і без нього. У зазначених випробуваннях здорові діти по-різному сприймали текст залежно від установки. Коли давали завдання запам’ятати матеріал, вони намагалися утримати в пам’яті не лише загальну думку оповідання, але й окремі конкретні дані, на які вони не звертали уваги за відсутності мнемічного завдання.

Інша картина спостерігалась у дітей із ФАС. Незалежно від завдання вони сприймають текст однаково. Читаючи оповідання, вони не виділяють у ньому основної думки, не абстрагуються від другорядного, вони однаково уважні до кожного фрагмента. Оскільки ж усе запам’ятати дуже важко, діти часто запам’ятовують неістотні деталі.

З цієї причини довільне запам’ятовування дітей із синдромом не покращується тоді, коли їм дають замість окремих розрізнених речень ціле оповідання. Недостатня осмисленість матеріалу є причиною того, що довільне запам’ятовування  є менш продуктивне порівняно з мимовільним.

Завдання запам’ятати часто негативно позначається на якості запам’ятовування у цих дітей. Не вміючи виділяти в матеріалі основного, вони всю увагу зосереджують на окремих словах, фразах і зовсім гублять цілісний зміст. Недостатня сформованість інтересу до матеріалу, що запам’ятовується, також позначається на продуктивності запам’ятовування.

Діти із синдромом неспроможні зрозуміти важливість знань, і тому найчастіше довільне запам’ятовування спонукається необхідністю виконувати вимоги педагога. Дієвість такої мотивації значно менша, ніж тоді, коли дитина сама розуміє важливість знань. Отже, недостатня мотивація запам’ятовування у дітей із ФАС є однією з причин зниженої продуктивності довільного запам’ятовування. Причиною зниження її  також є те, що ці діти дуже недосконало користуються засобами довільного запам’ятовування, зокрема, переказуванням самому собі.

Оскільки діти із синдромом зазнають великих труднощів при осмисленні матеріалу, що запам’ятовується, вони віддають перевагу механічному типу запам’ятовування. При такому за-учуванні дитина запам’ятовує матеріал ізольовано, не пов’язуючи його з іншим, вже відомим їй. Те, що запам’яталося у такий спосіб, не стає надбанням дитини, не збагачує її досвіду і швидко забувається.

Проте неправильно  вважати, що у таких дітей зовсім не розвивається логічне запам’ятовування.

У дослідженні розкриті особливості відтворення заученого тексту дітьми із синдромом. Зокрема та, що діти відтворюють текст у незв’язній формі. Вони часто не мають потрібних слів, щоб передати те, що запам’ятали, замінюють незакінчені фрази іншими і зовсім змінюють їхній зміст. Ця особливість відтворення пов’язана з недостатньою осмисленістю сприймання тексту.

У процесах відтворення виявляється тенденція дітей із синдромом замінювати текст своїми словами. У цьому виявляється стереотипність, властива таким дітям. Їм важко переключатися з уже відомого на нове. Крім заміни окремих слів тексту, діти часто додають додатковий матеріал із свого досвіду, що ґрунтується на зовнішній подібності відомого з актуально сприйнятим.

Відтворення у таких дітей має якісні відмінності залежно від того, як запам’ятовувався матеріал, довільно або мимовільно. Відтворюючи текст, який запам’ятався ненавмисно, вони змінюють його, передаючи у доступній для них формі. Відтворення матеріалу, що запам’ятався мимовільне, має безсистемний, безплановий характер. Відтворюючи, діти не дотримуються логічних зв’язків, які є у тексті, а завжди говорять про той фрагмент, який пригадують, тому слухачеві неможливо зрозуміти зміст тексту. Це пояснюється тим, що ці діти, на відміну від здорових, не систематизують матеріалу у процесі самого відтворення.

Те, що діти з ФАС запам’ятали мимовільно, вони відтворюють у менш досконалій формі, ніж те, що запам’ятали навмисне. Пояснюється це тим, що, заучуючи матеріал спеціально, вони намагаються запам’ятати його словесну форму, на яку мало звертають увагу при відсутності мнемічного завдання.

Своєрідність пізнавальної діяльності дітей із синдромом виявляється також у процесі пригадування конкретного матеріалу, яке вимагає активної мисленнєвої діяльності. У таких дітей активізація пов’язана із великими труднощами.

Особливості відтворення і пригадування дітей із ФАС великою мірою зумовлюються своєрідністю сприймання і заучування. Такі діти сприймають матеріал хаотично, безсистемно, не встановлюючи смислових зв’язків. У них у процесі запам’ятовування недостатньо активізується мислення.

Щоб домогтися продуктивності запам’ятовування якогось матеріалу дітям із синдромом, потрібно, насамперед, забезпечити  розуміння матеріалу.

Враховуючи, що дітям із синдромом ФАС часто самим важко зрозуміти новий матеріал, педагоги проводять попередню підготовчу роботу: пояснюють зміст вірша, значення окремих слів, допомагають встановити смислові зв’язки. Учні дістають допомогу у класифікації і систематизації матеріалу. Тобто те, що здорові діти роблять самостійно, учні допоміжної школи роблять під керівництвом педагога. Діти із синдромом, на відміну від дітей з нормальним психічним розвитком, мають тенденцію відразу приступати до заучування  повторенням, без  осмислення матеріалу.

У процесі дослідження ми запропонували таким дітям  запам’ятати зображені на окремих картках дев’ять добре відомих їм об’єктів. Частині учнів пропонувалось запам’ятати зображення у порядку пред’явлення, а другій частині дозволялось змінити порядок запам’ятовування і відтворення об’єктів. Результати відтворення показали, що ця настанова не мала для них ніякого значення: всі вони називали картки у порядку пред’явлення. Отже, для дітей із синдромом найлегшою формою зв’язку окремих об’єктів, явищ при запам’ятовуванні є їхня суміжність.

Під впливом повторень у таких дітей змінюється не тільки кількісна характеристика відтворень, але й якісна. Після кожного нового повторення покращується точність відтворення, зменшується кількість привнесень, перекручень тексту тощо. Під впливом повторень діти краще осмислюють завдання, що стоять перед ними, і адекватніше виконують їх.

Дітям із ФАС для якісного запам’ятовування потрібна значно більша кількість повторень, ніж учням з нормальним психічним розвитком. Ці повторення потрібні не тільки для міцності запам’ятовування, а й для точності відтворення. Перші відтворення характеризуються неточністю, хаотичністю, помилковими привнесеннями. Через стереотипність,  властиву таким дітям, ці помилки виявляються дуже стійкими  – діти довго при відтворенні не виправляють їх. Повторюючи матеріал, діти на відміну від тих, що розвиваються нормально, не перевіряють себе, не зупиняють своєї уваги у тих місцях, які погано або неправильно запам’ятали. Вони повторюють весь матеріал від початку до кінця багато разів, не виявляючи, яка частина матеріалу засвоєна краще, а яка гірше, на запам’ятовування чого треба докласти більше зусиль. Тому часто, повторюючи матеріал, вони вважають його вже вивченим, насправді ж при необхідності відтворити його вони зробити цього не можуть. Впізнавання діти приймають за запам’ятовування. Щоб запобігти цим недолікам, треба організовувати процес повторення. Першою умовою ефективності повторення є урізноманітнення його способів. Треба зробити так, щоб один і той самий матеріал діти повторювали, виконуючи найрізноманітніші завдання.

Провідним симптомом синдрому ФАС є недостатній розвиток вищих форм пізнавальної діяльності, тобто процесів узагальнення та абстрагування. Дітям із синдромом важко абстрагуватися від конкретних несуттєвих деталей, виділяти головне, істотне, відходити від поодинокого і бачити загальне.

Найпростіші мисленнєві операції у дітей із ФАС мають також свої особливості. Аналіз у них характеризується бідністю, вони бачать в об’єкті значно менше частин, деталей, ніж діти, що розвиваються нормально. Чим складніший об’єкт, тим бідніший аналіз.

Сприймаючи зображений об’єкт, діти виділяють дуже невелику кількість його істотних елементів. Ця особливість виявляється і в старших дітей. Особливо важко їм виділити ті частини в об’єкті, які мало відрізняються від сусідніх за своїм кольором, формою, розміром тощо. Тому в уяві дитини з ФАС кожний сприйнятий об’єкт значно бідніший на деталі, ніж у дійсності. Сприймаючи об’єкт, ці діти виділяють у ньому головно ті його частини, які об’єктивно  впадають в око. Так, розглядаючи чайник, діти виділяють  ніс, кришку, які різко виступають. Разом з тим діти не акцентують увагу на самому посуді, в якому міститься вода. Сприймаючи малюнок, вони виділяють яскраво розфарбовані частини.

Бідність аналізу у дітей із синдромом часто пояснюється тим, що їм важко осмислити ту або іншу деталь об’єкта як істотну, таку, яку треба виділити. При сприйманні складних об’єктів вони називають велику кількість елементів, але не виділяють при цьому головних. Таке безсистемне виділення всіх або великої кількості об’єктів не сприяє, а, навпаки, заважає процесу розуміння сприйнятого. У дослідженнях сприймання сюжетних картин було виявлено, що ці діти виділяють більше зображених об’єктів, ніж здорові. Водночас, їхній аналіз характеризується безсистемністю, фрагментарністю.

Особливістю аналізу дітей із ФАС, що призводить інколи до неправильного сприймання об’єкта, є те, що деталь якоїсь частини  об’єкта  вони розглядають  як його частину, а інколи навіть і як сам предмет. Ця особливість виявляється і при сприйманні окремих предметів і при розгляді цілої ситуації. Ось приклад такого аналізу. Розглядаючи малюнок “перший раз у перший клас”, учень першого класу говорить: “Тут стіл стоїть і квіти, а ось перше вересня (календар). Ось тітки сумка, ось дівчинка до школи ходить. Ось дядя, стіл, олівець, диван. У дяді галстук висить на шиї. Ось тітки плаття, туфлі. Ось чашка стоїть”. Таке хаотичне безсистемне виділення окремих об’єктів не можна назвати дійсним аналізом.

Недосконалість аналізу дітей із синдромом тісно пов’язана із слабкістю синтезу. Їм дуже важко об’єднувати виділені частини предмета. Здорові діти після розповіді про частини об’єкта говорять про нього в цілому. Діти  з ФАС не лише не намагаються дізнатися про певний предмет, а й, сприймаючи знайомий об’єкт, часто говорять про його частини, не називаючи предмет.

Ця особливість виявляється при сприйманні не лише окремих об’єктів, а й цілої ситуації, реальної або наочної. При сприйманні зображеної ситуації діти виділяють окремі елементи; зв’язки, які при цьому встановлюються, найчастіше мають випадковий характер. Найхарактернішими є зв’язки за суміжністю: діти об’єднують предмети, зображені недалеко один від одного.

У нормі аналіз і синтез – дві нерозривні операції. У дітей із ФАС має місце розрив між аналізом і синтезом.

Значні своєрідності у досліджуваних дітей виявляються і в такій мисленнєвій операції, як порівняння. Порівняння часто замінюється аналізом. Порівнюючи собаку з котом, дитина каже: “Кішка маленька, а собака великий, собака злий, а киця хороша, у киці такий хвіст великий, ось очі, киця біленька”.

Що складніші об’єкти, то гірше порівнюють їх діти. Сприймаючи складні об’єкти, вони часто неспроможні виділити жодної відповідної частини, і тому аналізують один з предметів.

Особливі труднощі відчувають навіть учні старших класів, аналізуючи функціональні  властивості  об’єктів  або якості  особистості.

Часто діти виділяють лише властивості, які сприймаються наочно,а про функціональні  вони здебільшого не згадують зовсім.

На якості порівняння, безумовно, позначається така особливість, як невміння утримувати в пам’яті дане їм завдання. Що більше в об’єктах частин, то швидше дитина губить завдання порівняти їх. Особливістю розумово відсталих першокласників є також те, що вони часто при завданні порівняти два предмети порівнюють частини в межах одного з них.

Дітям з ФАС значно легше знайти в об’єктах відмінності, а ніж подібність. Дуже своєрідним у них є процес установлення подібності у порівнюваних ними об’єктах. Їм дуже важко зрозуміти відношення подібності. Порівнюючи подібні об’єкти, вони фактично ототожнюють їх. Визначивши, що об’єкти подібні, діти не доводять цієї подібності.

Даючи визначення вже знайомим поняттям, діти з ФАС найчастіше не беруть до уваги всіх відомих їм ознак предметів, а ґрунтуються лише на одній із них. Наприклад, виділяючи групу свійських тварин, діти зважали на одну ознаку: де живе тварина. Така орієнтація призводила до помилок. Так, щур був віднесений до свійських тварин. Діти з ФАС не вміють з численних ознак предмета вибрати ті, що мають істотне значення. Вони не об’єднують в одну групу кота і собаку, тому що вони вороги. Саме такі помилкові припущення називають узагальненням на основі конкретно-ситуативних сполучень.

Отже, мислення дітей з ФАС характеризується конкретністю. Тому діти не розуміють метафор, прислів’їв, оскільки слово для них постає у конкретному значенні. На питання, які руки називають золотими, вони відповідають: “на яких золотий годинник”. Прислів’я “не у свої сани не сідай”, пояснюють: “не треба сідати в чужі сани”.

Недосконалість понять, що складаються у дітей з ФАС, призводить до того, що слово у них не є дійсним носієм цих понять, а швидше нагадує кличку багатьох предметів. Тому ці діти дуже обмежено користуються наявними в їхньому словнику словами. Вони вживають слова лише у ситуаціях, в яких вони були засвоєні. Робити  перенос, в основі якого лежить узагальнення, їм дуже важко. Це невміння узагальнювати засвоєне, робити перенос із однієї ситуації в іншу виявляється у них при виконанні будь-яких завдань.

Конкретність мислення дітей з ФАС ускладнює процес засвоєння ними абстрактних знань, зокрема арифметичних. Ця особливість мислення потребує великої уваги щодо використання наочності. Оскільки такі діти неспроможні зрозуміти абстрактний матеріал, треба базуватися на наочність, на різноманітні приклади. Проте використання наочності повинно мати свої межі, бо постійне звернення до наочного, конкретного матеріалу затримуватиме розвиток абстрактного мислення цих дітей. 

Особливості мислення дітей із синдромом ФАС дуже рельєфно виявляються у процесі розв’язання ними завдань. Вони не вміють бачити проблему. Навіть тоді, коли  потрапляють у незвичні для них умови, у них не виникає запитань. Діти не усвідомлюють питання, не вникають у суть,  не вміють утримати питання в пам’яті до кінця розв’язання завдання. Багато з них швидко гублять завдання після того, як з допомогою вчителя зрозуміли його. При розв’язанні і арифметичних, і пізнавальних завдань вони часто відволікаються, не розуміють умови завдання і не використовують наявні вміння при розв’язанні нових завдань. Косність їхніх знань заважає розв’язувати завдання навіть на добре знайомі правила, бо кожне з них має свій зміст. Не розуміючи умови завдання, діти з ФАС обмежуються тим, що роблять  арифметичні операції з заданими числами. Сприймаючи нове завдання, вони орієнтуються на подібність у словах, прирівнюючи нові завдання з відомими за зовнішніми неістотними ознаками.

Отже, системний аналіз теоретичних і практичних матеріалів досліджень підтвердив актуальність проблеми вивчення порушень психічного розвитку дітей із синдромом ФАС, значимість якої особливо зростає з урахуванням соціальних, демографічних та економічних змін. Проведене комплексне дослідження дало змогу з’ясувати загальні та специфічні особливості психічного розвитку дітей із синдромом ФАС. Особливості формування пізнавальної діяльності у таких дітей  характеризуються недостатнім розвитком як окремих функцій (предметні дії, формування образів предметів, просторова орієнтація, моторика, емоційно-вольова сфера, спілкування), так і загальною затримкою психічного розвитку.

Наступні наукові розвідки пов’язуються  з розробкою стратегії роботи з дітьми із синдромом ФАС в напрямі розвитку пізнавальної сфери та взаємодії з найближчим оточенням. 
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Валентина Стец. Особенности познавательной сферы ребенка с синдромом ФАС. В статье обосновывается актуальность изучения нарушений психического развития детей с синдромом ФАС (Фетальный алкогольный синдром), значимость которого особенно возрастает с учетом социальных, демографических и экономических изменений, поскольку данный феномен сегодня еще мало теоретически описанн  и эмпирически изучен. Проанализированы особенности познавательной сферы детей и доказано, что возможна визуальная диагностика детей с указанным синдромом.

Ключевые слова: синдром, синдром ФАС, познавательная сфера, визуальная диагностика.

Valentine Stec. Features of the cognitive areas of the child with the syndrome of FAS. The article explains the relevance of the study of mental development of children with the syndrome of FAS (Fetal Alcohol Syndrome), particularly the importance of which increases with the social, demographic and economic changes, as this phenomenon is today still a little as described theoretically and empirically studied. The features of cognitive sphere of children and proved that the possibility of visual diagnosis of children with this syndrome.

Key words: syndrome, syndrome FAS, cognitive sphere, visual diagnosis.
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ПСИХОЛОГІЧНИЙ АНАЛІЗ СТИЛІВ 
БАТЬКІВСЬКОЇ ВИХОВНОЇ ВЗАЄМОДІЇ З ПІДЛІТКАМИ

У статті визначено та проаналізовано психологічний зміст поняття “стиль батьківської виховної взаємодії з підлітком”. Основну увагу приділено вивченню співвідношенню стильових ознак сімейного виховання та стилю батьківської виховної взаємодії. Обґрунтовано необхідність зміни батьківських установок, зміни їхньої позиції щодо підлітків, перегляду системи оцінювання їх як особистостей.

Ключові слова: стилі сімейного виховання: потураюча гіперпротекція, домінуюча гіперпротекція, емоційне відмежування, жорстке ставлення, підвищена моральна відповідальність.
У сучасному суспільстві простежується криза сім’ї, яка виявляється не лише у соціально-економічній площині. Умови життя сприяють, на жаль, певному звуженню сімейного кола, обмежуючи його рамками нуклеарної родини, яку складають  лише батьки і діти. Актуальними проблемами є відсутність єдиної стратегії, послідовності виховання дітей у сім’ї, нерозуміння цінності й унікальності кожної дитини, нездатність батьків прогнозувати наслідки виховання. І все ж, не дивлячись на факт певної еволюції родини, вона залишається універсальною реальністю, де відбувається народження та формування особистості: становлення характеру, формування ціннісних орієнтацій, провідних пріоритетів, соціальної зрілості (Ю. Альошина [1] та ін.). Сімейні умови: охоплюючи соціальний стан, рід занять, матеріальний рівень і рівень освіти батьків – значною мірою зумовлюють життєвий шлях дитини. Крім цілеспрямованого виховання, яке здійснюють батьки, на дитину впливає внутрішньосімейна атмосфера
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загалом, причому ефект цього впливу проявляється з віком, відбиваючись у структурі особистості.

Однак у контексті сучасних підходів до  внутрішньої структури батьківсько-дитячих стосунків у сучасних сім’ях з погляду стилю батьківської виховної  взаємодії з підлітками виникає необхідність вивчити змістову частину характеристик стилів сімейного виховання підлітків у контексті суб’єкт-суб’єктної парадигми. Ми виокремили рефлексивний, авторитарний, потуральний та гіперопікувальний стилі батьківської виховної взаємодії з підлітками, та проаналізували результативність взаємодії  залежно  від їх співбуття з батьками.

Розробка цих питань пов’язана з реалізацією Державної цільової програми “Молодь України” на 2009 – 2015 рр. (Постанова Кабінету Міністрів України № 41 від 28.01.2009 р.). 

Зараз функціонує тип сім’ї, відмінний від того, який зародився у ХІХ ст. З другої половини ХХ ст. у зв’язку з НТП, глобалізацією відбувається народження нової сім’ї, яка відрізняється від покоління дідусів, бабусь, втрачає патріархальні зв’язки або видозмінює їх, обмежує.

Сучасні дослідники А. Реан [7], Г. Крайг [5] та інші для характеристики відносин між батьками та дітьми використовують поняття “стиль батьківської поведінки”. Під цим вони розуміють поведінку,  переважно зосереджену на турботі про дитину, її захисті, догляді за нею.

Ейдеміллер Е. [8] досліджував стиль сімейних взаємин, який передбачає оптимальну взаємодію у двобічному напрямі, а саме: батьків із дітьми та дітей із батьками. На думку Е. Шеффер, [10] сімейні взаємини, залежать від тих способів поведінки, які використовують батьки з метою виховання, точніше – стилю сімейного виховання. Ю. Гіппенрейтер [3] стверджує, що для  виховання потрібна взаємодія батька і матері, що проявляється у стилі батьківської взаємодії. Кожне з виокремлених понять можна застосовати до будь-якої сім’ї, навіть до тієї, де нема  тісної взаємодії батьків і дітей. З.Т.Борисенко [2]  визначає поєднання ознак стилю сімейних взаємин, стилю сімейного виховання та стилю батьківської взаємодії як цілісний стиль батьківської виховної взаємодії з підлітком,що передбачає, що передбачає взаємний прояв дій, співдіяльність і охоплює стильові характеристики батьківських впливів.

Автор констатує стиль батьківської виховної взаємодії з підлітком як сукупність характерних способів відносин батьків з підлітком, що виявляється у використанні першими певних стратегій виховного впливу з метою зміни поведінки останніх [2].

Незважаючи на такий ґрунтовний підхід, на сучасному етапі розвитку психологічної науки виникла проблема у системному вивченні змістовної характеристики стилів сімейного виховання, адже стилі батьківської виховної взаємодії з підлітком демонструють лише тенденції умов розвитку особистості у підлітковому віці. Реальне життя може бути поблажливіше, благополучніше або і жорсткіше, жахливіше, незбагненніше. У сім’ї може бути одночасне розмаїття стилів взаємодії, зумовлених неоднорідністю культурних рівнів її членів (дідусів, бабусь, батьків, інших родичів). Підліток може прагнути до ідентифікації зі своїми батьками, але може займати і відчужену позицію.

Метою статті є визначення та аналіз домінантного стилю батьківської виховної взаємодії з підлітком, зіставлення його зі стилем сімейного виховання, аналіз психологічних особливостей сімейного виховання підлітків та диференціація стильових характеристик у контексті стилів батьківської виховної взаємодії з підлітком.

Ґрунтуючись на викладених теоретичних позиціях, ми провели емпіричне вивчення стилів батьківської виховної взаємодії у контексті виховання підлітків.

Для визначення домінування у батьків  певного стилю батьківської виховної взаємодії з підлітком ми користувалися тестом-опитувальником батьківського ставлення до дітей Варги-Століна. Батьківське ставлення, згідно з цією методикою, трактується як система різноманітних почуттів стосовно дитини, поведінкових стереотипів, що практикуються у спілкуванні з нею, особливостей сприйняття й розуміння характеру й особистості дитини, її вчинків.

Питальник складається з п’яти шкал [4]: 1. “Прийняття-неприйняття”; 2. “Кооперація”; 3. “Симбіоз”; 4. “Авторитарна гіперсоціалізація”; 5. “Маленький невдаха”.

Описані шкали екстрапольовані у наше дослідження, оскільки відображають зміст рефлексивного, потурального, гіперопікувального та авторитарного стилів батьківської виховної взаємодії з підлітком, описаних В. Мухіною. Ми здійснили змістовий аналіз та пілотажне дослідження, що дало нам змогу  стверджувати: зміст першого полюса шкали “прийняття-неприйняття” відображає характеристики рефлексивного стилю батьківської виховної взаємодії з підлітком, друга шкала – “кооперація” – відповідає потуральному стилю виховної взаємодії батьків з підлітком, третя шкала – “симбіоз” – гіперопікувальному, четверта – “авторитарна гіперсоціалізація” – авторитарному. Оскільки п’ята шкала (“маленький невдаха”), на нашу думку, є крайньою формою ліберально-потурального стилю батьківської виховної взаємодії з підлітком, показники за цією шкалою до уваги не бралися.
Вивчаючи стиль батьківської виховної взаємодії з підлітком, ми звернулися до методики дослідження особливостей взаємодії для визначення відносно стійких компонентів у їхній структурі. Водночас, виникає підстава для характеристики стилів сімейного виховання, адже виховні впливи  і тут є структурними одиницями.

Аналіз наукових праць із цієї проблематики свідчить, що спроби встановити певну залежність спостерігаються у деяких зарубіжних дослідженнях, але багато з них не стосуються підліткового віку; не було даних про особливості сімейного виховання, що впливають на стиль батьківської виховної взаємодії з підлітком.

У своєму емпіричному дослідженні ми використали 
класифікацію стилів сімейного виховання, розроблену Е. Ейдеміллером [8] і В. Юстіцкіс [9], яка пояснює не лише наявні зміни у характерологічних особливостях особистості, але й показує суб’єкт-об’єктне (монологічне) й інтерсуб’єктне (діалогічне) ставлення дорослого до підлітка. Ці вчені виділяють шість основних типів сімейного виховання: 1. Потуральна гіперпротекція; 2. Домінуюча гіперпротекція; 3. Жорстке звертання; 4. Емоційне відмежування; 5. Підвищена моральна відповідальність; 6. Бездоглядність [8]. Бездоглядність як тип сімейного виховання не беремо до уваги, оскільки у цьому випадку взаємодії не відбувається.

Використаний нами опитувальник “Аналіз сімейних взаємовідносин (АСВ) “ Е. Ейдеміллера, адаптований для батьків, спрямований на визначення деяких особливостей стилю виховання (рівень протекції, задоволення потреб дитини, вимогливість та надання самостійності, використання санкцій) і можливих порушень у взаєминах підлітка з батьками, а також зміщення структурно-рольового аспекту життєдіяльності сім’ї (розширення батьківських почуттів, надання переваги дитячим якостям, проекція на дитину власних небажаних якостей) і порушення механізмів інтеграції сім’ї (нерозвиненість батьківських почуттів, виховна невпевненість, фобія втрати, зміщення у настановах батьків щодо дитини залежно від її статі). Дослідження цих рис допоможе нам також встановити взаємозв’язок стилю сімейного виховання зі стилем батьківської виховної взаємодії з підлітком, оскільки вони взаємодоповнюють один одного та передбачають застосування виховного впливу з метою соціалізації особистості підлітка.

Вивчаючи стиль батьківської виховної взаємодії з підлітком за допомогою теста-опитувальника батьківського ставлення до дітей Варги-Століна, ми констатували, що рефлексивним стилем володіли 10,4% батьків зі 125 опитаних.  Батьки враховують почуття дорослості, що з’явилося у підлітка. Вони занурюються в емоційний досвід дитини, переключають увагу з власних емоцій на її думки. Не нав’язуючи своєї думки, висловлюють готовність обговорити проблеми підлітка, виражаючи тим самим готовність до співпраці з ним. Демократичні батьки оцінюють у поведінці дитини самостійність, дисциплінованість, одночасно вимагаючи виконання обов’язків, бачать причинново-наслідкові зв’язки між почуттями підлітків та їхніми вчинками. Вони оволодівають базовими знаннями про потреби і поведінку підлітка, навичками комунікації – прийняттям і відображенням почуттів, навичками встановлення дисципліни і регуляції поведінки своєї дитини. Батьки розуміють: якщо їхні зусилля не мають відгуку, це відбувається тому, що вони не беруть до уваги або недооцінюють емоційних переживань і думок підлітка, чогось не розуміють у мотивації його поведінки.

Неприйняття як стиль реагування на поведінкові прояви підлітків притаманні 13,6% досліджуваних. Не брали до уваги дані цієї шкали в подальшому емпіричному дослідженні, оскільки при такому стилі взаємодія з підлітком не відбувається, її уникають, а, отже, немає виховного впливу. Хоч подекуди “тримання паузи” у взаєминах може справляти виховну дію.

Серед протестованих батьків ми виявили 12%  тих, що належать до потурального стилю виховної взаємодії, тобто взаємодіють з підлітком за принципом уседозволеності: підліток уже давно “сів їм на голову” і добре засвоїв способи маніпулювання ними. Батьки виконують усі бажання, примхи підлітка, не перешкоджають йому робити щось недозволене, варте осуду. Найчастіше в основі цього стилю виховної взаємодії лежить пасивність батьків як вихователів.

Гіперопікувальний стиль батьківської виховної взаємодії з підлітком властивий 29,6% батьків із числа тих, хто брав участь в опитуванні. Підліток у такій сім’ї перебуває під постійним наглядом, пильною увагою і турботою батьків, у яких є чимало власних внутрішніх проблем, що виникають переважно на основі особистих трагедій і комплексів. З підлітком батьки не розлучаються, контролюють його дії, вчинки. Простежується певна недовіра та обмеження у самостійності підлітків, а також підміна їхніх зусиль власною активністю, що формує у підлітків часткову залежність від батьків. Питання про активне формування особистості відходить на другий план. У центрі виховних впливів перебуває інша проблема – задоволення потреб підлітка та відгородження його від труднощів.

Відповідно 34,4% батьків авторитарного стилю батьківської виховної взаємодії з підлітком характеризує прагнення обов’язково утвердити свій авторитет, заснований на беззастережному підпорядкуванні владі дорослого. Батьки продовжують пред’являти підліткові ті ж жорсткі вимоги, що й у дитинстві. Звичайно, якщо це було прийнято раніше, тут продовжують застосовувати і фізичні покарання (у дитинстві шльопали, тепер можуть “врізати”). В авторитарній сім’ї підліток так само самотній, нещасливий і невпевнений у собі, як і в дитинстві.

У виховній практиці спостерігаються різні стилі батьківської виховної взаємодії з підлітком, які багато у чому залежать і від національних традицій, і від індивідуальних особливостей. Однак у взаємодії батьків з підлітками домінує авторитарно-монологічний стиль. Живучість авторитарних методів, на нашу думку, пояснюється багатьма факторами. По-перше, така традиція. Ставши дорослим, батьки часто відтворюють те, що свого часу з ними робили їхні батьки, навіть якщо вони пам’ятають, як їм було важко. По-друге, характер сімейної взаємодії дуже тісно пов’язаний зі стилем суспільних відносин взагалі: сімейний авторитаризм відображає й підкріплює командно-адміністративний стиль, що вкоренився на виробництві й у суспільному житті. По-третє, батьки несвідомо “зганяють” на дітях свої службові неприємності, роздратування, що виникає в чергах, переповненому транспорті тощо. По-четверте, низький рівень педагогічної культури батьків та впевненість у тому, що найкращий спосіб розв’язання будь-яких конфліктних ситуацій – це сила.

Установлено також, що домінування авторитарно-монологічного стилю корелює із загалом невисоким рівнем загальноетичних та альтруїстичних цінностей батьків, у результаті чого прагматичні цінності екстраполюються і на сприйняття підлітків.

Практичне дослідження взаємодії батька (матері) і підлітка потребує вивчення змістових характеристик батьківсько-дитячих відносин і взаємодії, які тісно пов’язані між собою: відносини залучаються у реальну взаємодію і як умова, і як результат. Тому цілком обґрунтованим видається дослідження взаємозв’язку стилю батьківської виховної взаємодії з підлітком зі стилем виховання підлітка. Ми  вивчали стилі сімейного виховання підлітків за допомогою опитувальника “Аналіз сімейних взаємовідносин (АСВ)” Е. Ейдеміллера, адаптованого для батьків підлітків.

Співвідношення стильових ознак сімейного виховання та стилю батьківської виховної взаємодії на основі отриманих даних за тестом-опитувальником батьківського ставлення до дітей Варги-Століна та за тестом “АСВ” Е. Ейдеміллера показало, що у кожному стилі батьківської виховної взаємодії з підлітком простежується домінування певного стилю сімейного виховання, оскільки є їх поєднаннм і один зі стилів виявлений більшою мірою, ніж інший, а в останньому випадку відзначаємо повний збіг стилю батьківської виховної взаємодії з підлітком зі стилем виховання (див. табл. 1).

Таблиця 1.

Перелік стилів батьківської виховної взаємодії 
з підлітком у стилях сімейного виховання

	Стиль батьківської

виховної взаємодії з підлітком
	Стилі сімейного виховання (%)

	
	ПГ
	ДГ
	ЕВ
	ЖС
	ПМВ

	Рефлексивний
	100
	0
	0
	0
	0

	Потуральний
	80
	20
	0
	0
	0

	Гіперопікувальний
	54,05
	45,95
	0
	0
	0

	Авторитарний
	9,3
	37,2
	27,9
	11,64
	13,96


Примітка. ПГ – потураюча гіперпротекція, ДГ – домінуюча гіперпротекція, ЕВ – емоційне відмежування, ЖС – жорстке ставлення, ПМВ – підвищена моральна відповідальність.

Отже, зафіксований нами перелік стилів батьківської виховної взаємодії з підлітком у стилях сімейного виховання  відкидає можливість приписування певного стилю сімейного виховання конкретному стилю батьківської виховної взаємодії з підлітком. А це означає, що кожен з п’яти стилів сімейного виховання може бути представлений у кожному стилі батьківської виховної взаємодії з підлітком.

Дані нашого дослідження підтверджуються дослідженнями Д. Кендела і Г. Лессера, які довели, що демократичний тип сім’ї має виховний вплив, а також установили, що сім’я з більш високим рівнем демократизації сімейних стосунків характеризується високим рівнем вербального спілкування між батьками та дітьми; залученням дітей до обговорення сімейних проблем; урахуванням їхньої думки; готовністю батьків у разі потреби прийти на допомогу дітям разом з вірою в їхню успішну самостійну діяльність, адекватним батьківським контролем.

Дитині найбільше шкодить непослідовний, змішаний стиль виховання, неузгодженість і суперечливість установок батьків на процес виховання, оскільки постійна непередбачуваність реакцій батьків позбавляє дитину відчуття стабільності довкілля, породжуючи у неї підвищену тривожність.

Проаналізуємо якісний бік отриманих емпіричних даних за цими стилями. Його можна здійснити за вихідними параметрами вираженості ознак виховного процесу за опитувальником “АСВ”. Для цього ми визначили процентне співвідношення вираженості рівня протекції (шкали П+ та П–), ступеню задоволення потреб підлітка (шкали Зд+ та Зд–), кількості вимог до підлітка (шкали В+ та В–), кількості вимог–заборон (шкали З+ та З–) та суворих санкцій (шкали С+ та С–), що відображено у табл. 2. відповідно до кожного стилю батьківської взаємодії з підлітком.

Таблиця 2.

Кількісні показники стилю сімейного виховання у стилях батьківської виховної взаємодії з підлітком

	Стиль батьківської виховної взаємодії з підлітком
	Ознаки стилю сімейного виховання

	
	П+
	П–
	Зд+
	Зд–
	В+
	В–
	З+
	З–
	С+
	С–

	Рефлексивний
	3,6
	2,9
	6,4
	3,2
	8,1
	9,3
	12,0
	9,0
	4,0
	5,8

	Потуральний
	33,3
	16,7
	76,6
	16,7
	0,0
	16,7
	16,7
	16,7
	16,7
	66,7

	Гіперопіку–вальний
	20,0
	6,7
	20,0
	0,0
	0,0
	6,7
	23,3
	53,3
	6,7
	53,3

	Автритарний
	11,8
	47
	0,0
	58,8
	21,8
	5,9
	23,5
	17,6
	58,8
	23,5


Примітка. Значення в колонках П+ (гіперпротекція), П– (гіпопротекція), Зд+ (Потурання), Зд– (ігнорування потреб підлітка), В+ (надмірність обов’язків), В– (недостатність обов’язків), З+ (надмірність вимог–заборон), З– (недостатність вимог–заборон), С+ (надмірність санкцій), С– (мінімальність санкцій).

Лише 23,1% досліджуваних з рефлексивним стилем продемонстрували крайню міру кожної ознаки, що свідчить про характерну для цього стилю батьківської виховної взаємодії з підлітком збалансованість у стосунках і відсутність акцентованих проявів.

Для потурального стилю батьківської виховної взаємодії з підлітком характерні найвищі показники потурання та мінімальності санкцій. Батьки прагнуть  максимального задоволення будь-яких потреб підлітка, “балують” його. Будь-яке його бажання для них – закон. Пояснюючи необхідність такого виховання, батьки наводять аргументи типової раціоналізації: “слабкість” дитини, її винятковість, бажання дати їй те, чого свого часу були позбавлені самі батьки тощо. Вони схильні обходитись без покарань або ж застосовують їх рідко, покладаючись на заохочення, оскільки сумніваються в результативності будь–яких покарань.

У гіперопікувальному стилі батьківської виховної взаємодії з підлітком найвищі показники у батьків виявилися за такими ознаками:  недостатність вимог-заборон до підлітка, коли підлітку все дозволено, він легко порушує заборони, якщо такі є, ні за що не звітує перед батьками, які при цьому не хочуть або не можуть встановити рамки його поведінки, і мінімальність санкцій або їх відсутність  в разі ігнорування потреб підлітка та надмірності вимог до нього.

Батьки авторитарного стилю характеризуються високими показниками за шкалою гіпопротекції (батькам “не до нього”, звертають увагу лише тоді, коли трапляється щось серйозне), незнання, нерозуміння потреб підлітка, особливо духовних потреб (емоційний контакт, спілкування, любов) та домінуванням вимог-заборон, коли перед підлітком ставиться величезна кількість вимог, що обмежують його свободу і самостійність. При такому стилі сімейної взаємодії відсутнє потурання, натомість найнижчий показник  мінімальної кількості обов’язків підлітка в сім’ї.

Ефективність батьківського виховного впливу забезпечує адекватно організована міжособистісна взаємодія з підлітком, а також його змістовий бік, оскільки для підлітка має значення форма постановки вимог. Часто буває так, що найбільш правильні впливи, вимоги батьків, коли вони виходять з найкращих намірів, сприймаються підлітками навпаки, стають для них неприйнятними. Дорослий і підліток ніби розмовляють  різними мовами: батьки вкладають у свої впливи один зміст, підліток – інший. Таке непорозуміння називають смисловим бар’єром. Він виникає тоді, коли одне і те ж явище має різний смисл для батьків і дитини. Те, що батьки вважають позитивним, дитина вважає негативним (поганим). Виникнення смислового бар’єру є серйозною перешкодою у виховній роботі. Це буває тоді, коли впливи на дитину здійснюються без врахування її мотивів, уявлень про дійсність і саму себе.

Отримані результати засвідчують, що стиль батьківської виховної взаємодії з підлітком та стиль сімейного виховання, що реалізується через певні засоби виховання, є взаємовизначальними.

Переживання підлітками проблем, що виникають як суперечності між ними та батьками ─ це радше наслідок соціокультурних, аніж психологічних особливостей. Стає цілком очевидно, що корекція цієї проблеми залежить від надання психологічної допомоги і підліткам, і батькам. Останні передовсім потребують зміни батьківських установок, зміни своєї позиції щодо дітей, перегляду системи оцінювання їх, що і складає перспективу нашого дослідження.
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Borysenko Zoryana. Рsychological analysis of parents’ upbringing interaction with a teenagers. The article defines and analyzes the psychological concept of "style of parents’ upbringing interaction with a teenager". The main focus is on studying the correlation of stylistic features of family education and parental educational style of interaction. The necessity of changing parental settings, change its position on teenagers view of evaluating them as individuals.
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Роман ХАВУЛА
СТОСУНКИ З БАТЬКАМИ В СІМ’Ї ЯК ОСНОВА 
ФОРМУВАННЯ УЯВЛЕНЬ ПРО МАЙБУТНЄ СТАвлення до ВЛАСНИх ДІТей
У статті розглядаються стосунки в сім’ї як особливий психологічний феномен і важлива складова формування готовності до батьківства. Стосунки характеризуються чинниками, що впливають на виникнення уявлень про взаємодію зі своїми майбутніми дітьми. Виокремлено інтеграційні показники, параметри та структуру дитячо-батьківських стосунків. Проведено теоретичний аналіз категорій уявлення та установки, висвітлюються чинники, що впливають на формування уявлень про взаємодію зі своїми майбутніми дітьми.

Ключові слова: сім’я, батьківство, батьківські стосунки, уявлення, батьківська сім’я.

Роль сім’ї в суспільстві особлива, оскільки саме тут формується і розвивається особистість людини, закладаються моральні, етичні основи, розкривається внутрішній світ, відбувається оволодіння соціальними ролями, необхідними для активної і позитивної адаптації дитини в соціумі. Сучасна традиційна європейська сім’я переживає зміни, які визначаються або як криза, або як її соціально-культурологічна трансформація (М. Ю. Арутюнян [4]). В Україні і багатьох європейських країнах ці процеси відбуваються на тлі глибокої системної кризи, що торкнулася всього суспільства, всіх соціальних шарів. Саме тому підвищений інтерес різних галузей науки до питань сім’ї, її проблем хвилює сьогодні не лише психологію, але й інші гуманітарні науки. 

Досвід вивчення генези сім’ї в соціальних науках дає змогу характеризувати її як  необхідний компонент організованої соціальної структури будь-якого цивілізованого суспільства. 
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Універсальність сім’ї визначається тим, що в кожному суспільстві необхідно регулювати стосунки між людьми так, аби вони відповідали потребам особистості, що розвивається, та соціуму (А. Адлер [1]). Це стосується, насамперед, регулювання стосунків між чоловіком і жінкою, виробництвом і розподілом економічних ресурсів та соціалізації дітей, майбутніх громадян (А. І. Антонов [3]). На сьогодні питання стосунків з батьками в сім’ї як основи формування уявлень про майбутню взаємодію з власними дітьми, є нерозв’язане, а проблема формування готовності до батьківства рідко стає предметом психологічних досліджень. Тож вивчення проблеми, зокрема,  стосунків дітей у сім’ї з батьком, вплив батьківського ставлення на розвиток установок і уявлення про власне батьківство є актуальним, оскільки вони мало досліджені.
Розробка цих питань пов’язана з реалізацією Державної цільової соціальної програми  “Молодь України” на 2009 – 2015 рр. (Постанова Кабінету Міністрів України № 41 від 28.01.2009 р.). 
Численні дослідження вказують на структурну нестійкість, негармонійність сучасної сім’ї, ціннісно-нормативну девіантність та інші особливості, що виявляються як у її малодітності, зростанні числа розлучень, у появі сирітства при живих батьках і внесення ерозії в соціальний розвиток країни загалом. Однак А.І. Антонов [3], В.Н. Дружинін [6] у роботах, присвячених аналізу методологічних принципів дослідження сімейної структури та структури взаємин між її членами, відзначають, що тільки гармонійна сім’я забезпечує відтворення демографічної структури суспільства;  якщо не досягнута її стійка стабільність, виникають ускладнення у функціонуванні суспільства на всіх його рівнях. Ця проблематика  відображена у наукових працях учених: А. Адлера [1], В.Н. Дружиніна [6],  Р.В. Овчарової [12], С.Л. Рубінштейна [14], Л.Б. Шнейдера [19].   

А. Адлер [1] у розмаїтті умов розвитку дитини виділяє низку чинників, що створюють систему, яка визначає формування батьківства. В.Н. Дружинін [6], Р.В. Овчарова [12] наголошують, що батьківство є важливою умовою розвитку дитини та особи-стості  самого батька. За даними досліджень, батько впливає на статеворольову ідентифікацію (З. Фройд, Н. Левальд); інтелектуальний розвиток (інтерес до учіння) (В. Фтенакіс, Р. Берне); засвоєння моральних норм (О.Б. Чиркова); емоційно-особистісну сферу дитини (Є.О. Смірнова); а також її характерологічні особливості (Є.П. Ільїн, З. Матейчек і ін.). Перехід до батьківства припускає подолання особистісної кризи чоловіком, пов’язаної  з проблемою усвідомлення себе батьком (Е. Еріксон, Е. Фром, Р.В. Манеров).

На думку А.І. Антонова [3] та В.Н. Дружиніна [6], вивчення психологічною наукою сім’ї і внутрішньосімейних стосунків дає змогу твердити, що сім’я є необхідним, якісним, соціальним і референтним утворенням будь-якого суспільства. Її структура визначається кожним суспільством, культурою, є регулятором стосунків між людьми, а також відповідністю релевантним потребам суспільства. За визначенням О.А. Карабанова [7],  це стосується як взаємин чоловіка і жінки, так і виховання, соціалізації майбутнього покоління, формування нових цінностей, орієнтації на сім’ю як соціальний еталон.

Сім’я у своєму історичному розвитку, вказує М.Ю. Арутюнян, зазнала якісно глибоких змін, пройшовши шлях від полігамного, стадного існування до цивілізованого рівня. „Кожна епоха накладала свій відбиток на розвиток сім’ї, яка безпосередньо поєднує в собі індивідуальний і колективний початок, є джерелом соціальних ідеалів і критеріїв поведінки” [4, 27 – 31]. На його думку, на ранній стадії розвитку людського суспільства, індивідуальне батьківство не було інституалізовано: доглядом за дітьми, їхнім вихованням опікувалася вся община. Пізніше, з появою моногамного шлюбу, в середовищі феодальної і ранньофеодальної знаті поширився інститут виховання – звичай обов’язкового виховання дітей поза батьківською сім’єю [4]. 

Л.Б.Шнейдер  у роботі “Основи сімейної психології” виділив шість стадій трансформацій у стосунках між батьком і дитиною:

Інфанцидний стиль – характеризується масовими дітовбивствами, насильством. 

Кидаючий стиль – дитина залишається об’єктом агресії, її часто збувають з рук в монастир, годувальниці, в чужу сім’ю.

Амбівалентний стиль – дитина ще не стала окремою духовною особистістю і повноправним членом сім’ї. 

Нав’язливий стиль – дитина стає ближчою до батька, але її поведінка і внутрішній світ  контролюються.

Соціалізуючий стиль – дитина – об’єкт виховання і навчання, основні зусилля батька спрямовані на тренування волі і підготовку дитини до самостійного життя. 

Допомагаючий стиль – батьки прагнуть забезпечити індивідуальний розвиток дитини, переважає емоційний контакт і співчуття [19, 57 – 58].

Л.Б. Шнейдер [19] також виділяє три основні моделі розвитку шлюбно-сімейних стосунків у сучасному суспільстві:

– нормативна модель – характеризується традиційним, юридично оформленим типом шлюбно-сімейних стосунків, бажанням мати дітей або вже з дітьми, установка на домінування чоловіка, збереження сексуальної вірності партнерів, діадичність;

· квазісімейні моделі – припускають наявність альтернативних форм шлюбно-сімейних стосунків: незареєстроване співжиття (так званий “цивільний шлюб”), свідома бездітність, розлучення, повторні шлюбно-сімейні стосунки, позашлюбні сексуальні стосунки, групові шлюби, житлові співтовариства;

· особливі моделі характеризуються наявністю нетрадиційних форм шлюбно-сімейних стосунків: батьки-одинаки, відсутність голови сім’ї, відсутність матері, відсутність чіткого розподілу ролей у сім’ї.

Р.В.Овчарова  [11]  висловлює думку, що батьківство як соціально-психологічне утворення особистості є ієрархічно організованою системою соціальних установок різного рівня узагальнення і конкретизації [11, 17 – 21]. Поняття “аттитюд” (“соціальна установка”) використовували у своїх працях  У.Томас і Ф.Знанецький. Вони визначали його як “стан свідомості, регулююче ставлення і поведінка людини у зв’язку з певним об’єктом в певних умовах і психологічні переживання ним соціальної цінності, сенсу об’єкту” [8, 338 – 339]. У цьому визначенні автори виходили з тези, що дослідження взаємин особистості і суспільства повинно грунтуватися на аналізі соціальних цінностей самого суспільства і ставлення до нього з боку індивідів. Тільки з цих позицій, на думку В.А. Ядова, можна пояснити їхню поведінку [21, 94 – 95].

Крім установок на батьківство, у контексті нашої теми цікавою є категорія уявлення. Формування уявлень про стосунки зі своїми майбутніми дітьми впливає на  розвиток у юнака розуміння своєї ролі батька.

У контексті нашої теми уявлення як психологічна категорія – недостатньо розроблена галузь у психології в контексті нашої теми. У психологічному словнику є таке визначення: “Уявлення – образи предметів, сцен і подій, що виникають на основі пригадування або продуктивної уяви... Уявлення - початкові дані для операції в свідомості зліпками дійсності... Уявлення – підсумок чуттєвого пізнання  світу,  досвід,  надбання  кожної  особистості” [ 15, 429 – 430]. 

С.Л. Рубінштейн  [14]  і О.М. Леонтьєв [10],  виділяючи такі характерні риси уявлень, як наочність, фрагментарність, узагальненість, нестійкість, мінливість, роблять висновок: уявлення володіють різним ступенем узагальнення і утворюють цілу ієрархію  більш узагальнених уявлень, які на одному полюсі переходять у поняття, тоді як на іншому – в образи спогаду, що відтворюють сприйняття. Образ батьківства формується відповідно до законів розвитку уявлення.

Незважаючи на наукові доробки, аналізу стосунків юнаків з батьком в сім`ї та особливості формування установок й уявлень про взаємодії з власними дітьми у майбутньому не зроблено.

Стосовно батьківства як  соціально-психологічного утворення в особистості диспозиційна система соціальних установок мало вивчена. Недостатньо розкриті, зокрема, такі  питання:

1) на рівні соціальних установок, у системі ціннісних орієнтації особистості – позиції  цінностей “сім’я”, “батьківство”, “дитина”; система сімейних і батьківських цінностей; уся сукупність сімейних і гендерних ідеалів;

2) на рівні соціальних фіксованих установок: сценарії реалізації батьківства, батьківські очікування, установки на виховання дітей (на дитячо-батьківську взаємодію). У всій сукупності і взаємозв’язку вони складають систему установок особистості на батьківство.

Синонімічно до поняття “батьківські установки” часто використовуються поняття  “батьківське ставлення” і “батьківська позиція”. Доцільно зберегти термін “батьківське ставлення” для установок і відповідної поведінки, які не пов’язані саме з даною дитиною, а характеризують ставлення до дітей взагалі.  Ми також розглядаєо в психології ставлення батька  як “сукупність теоретчних уявлень, згідно з якими психологічним ядром особистості є індивідуально-цілісна система її об’єктивно-оцінних ставлень до дійсності, що є інтеріоризованим досвідом взаємин з іншими людьми в умовах соціального оточення. Система ставлень визначає характер переживань особистості, особливості сприйняття дійсності, характер поведінкових реакцій на зовнішні дії [15, 376 – 377]. Саме ця система ставлень, установок та уявлень формує образ батьківства.

Мета статті полягає у систематизації та аналізі теоретичних положень структури дитячо-батьківських стосунків, уявлення про батьківство як соціально-психологічне утворення особистості (залежність від типу сім’ї та її системи впливів батька на дитину). 

Питанням впливу типу сім’ї на формування у юнака уявлення про майбутнє батьківство вивчав С.І. Голод [5]. Він виділяє три типи сім’ї: патріархальний (традиційний), дитиноцентричний (сучасний) і подружній (постсучасний), що опосередковують нам установки та уявлення про розподіл ролей в сім’ї, зокрема, роль батька.

Патріархальний тип розподілу влади спирається на економічну залежність членів сім’ї від її голови (чоловіка і батька). Стосунки “батьки –  діти” у такій сім’ї зводяться до абсолютної батьківської влади і авторитарної системи виховання. Тут слід пам’ятати, що традиційна сім’я, на думку М.Ю. Арутюняна, “істотно відрізняється від моделі минулого. Вона втратила свою об’єктивну основу, яка полягала у взаємодоповненості ролей подружжя і була радше наслідком особливих взаємин подружжя, що характеризуються відносно низьким рівнем психологічної солідарності, особливо такого її компоненту, як кооперація” [4, 20]. Відповідні установки та уявлення формуються у членів сім’ї.

Для дитиноцентричного типу сім’ї характерне піднесення приватного життя, чуттєвої аспекту шлюбу й інтимності. Стосунки між чоловіком і дружиною більш рівноправні. Дитина – а її народження, як правило, планується – перетворюється на об’єкт батьківської любові, стійкої прихильності і потурання: свої інтереси батьки підпорядковують інтересам дітей.

Сім’я подружнього типу відходить від панування залежних стосунків. Тож, у межах одного сімейного типу виникають різноманітні стосунки між подружжям і поколіннями. Така сім’я надає можливість індивідуальної самореалізації для всіх і відповідно для формування установок та уявлень про ролі в ній [5, 70].

М.Ю.Арутюнян  припустила, що кожен тип сімейної організації має свою власну “соціалізуючу специфіку”. Так, традиційна сім’я виховує у дітей пошану до авторитету і встановленого порядку, вимагає від дітей неухильного дотримання вимог старших. У ній основна педагогічна дія здійснюється  “зверху – вниз” і припускає схему стосунків “вимога – підпорядкування”. У дитиноцентричної сім’ї основні педагогічні парадигми – “щастя дитини”, “сім’я для дитини”. Основні дії знизу – вгору і зверху – вниз. У такій сім’ї складна система вимог і прохань, що формують симбіотичну залежність дитини від батьків. У подружній сім’ї стосунки дітей і батьків будуються на довірі, певному ступені автономності. Взаємодії в ній горизонтальні, з урахуванням інтересів дитини [4, 28 – 29].

У сім’ї зазвичай домінує той її представник, хто володіє найбільшим об’ємом владних повноважень. Завдання домінуючої особистості полягає в убезпеченні групи, координації дій її членів для досягнення групових цілей, у визначенні перспектив життя і розвитку групи [6, 35]. Дані емпіричних досліджень дають змогу стверджувати, що домінування чоловіка або жінки є одним з необхідних умов стійкості сім’ї.

У найелементарнішому  вигляді ієрархія домінування включає трьох членів сім’ї (батько, мати, дитина), тому важливо не тільки те, хто домінує над всіма, але і сама ієрархія влади – хто кому підкоряється. Роль голови сім’ї припускає відповідальність за сім’ю загалом: “за її сьогодення, минуле, майбутнє, діяльність і поведінку членів сім’ї, перед собою і сім’єю, перед найближчим соціальним оточенням і тією частиною світу людей (суспільство), до якої належить сім’я”. При цьому В.Н. Дружинін особливо  наголошує: “якщо відповідальності не несе ніхто – це "псевдосім’я” [6, 39]. 

Не слід забувати, що сімейне життя, як ніяка інша сфера людського спілкування, засноване на комплексі альтруїстичних відчуттів: співпереживання, безкорисливості, самовідданості [16, 39]. І дійсно, хоч стосунки емоційної близькості не є необхідними для сім’ї як соціального інституту, проте “афіліація, не зважаючи на норму, або лежить в основі сім’ї, або виникає в процесі її існування”. При цьому знак психічної емоційної близькості не обов’язково позитивний: “байдужість, відчуження, ненависть забарвлюють існування сім’ї в свої кольори не  меншою мірою, ніж любов, розуміння і співчуття” [6, 4]. На думку А.В. Петровського, ступінь емоційної близькості – це особлива якість справжньої сім’ї, і важко уявити собі іншу групу, де подібна якість була б розвинена до такого ступеня [13, 19].

Э.Г. Ейдеміллер  і В. Юстіцкис  позитивно розглядають емоційні прояви симпатії як цементуючу силу сімейних стосунків: стосунки симпатії викликають наростання інтересу до об’єкта симпатії. Інтерес цей пов’язаний з прагненням допомогти, спільно радіти або засмучуватися, що, своєю чергою, обумовлює ще більшу взаємну відвертість і, відповідно, наростання емпатії [20, 30 – 31]. Звідси і те значення стосунків симпатії у профілактиці і пом’якшенні міжособистісних конфліктів у сім’ї [20].

Р.В.Овчарова  [12] виділяє такі рівні факторних впливів, сукупність яких визначає формування батьківства як інтегрального психологічного утворення особистості батька , “...що включає сукупність ціннісних орієнтації батька, установок і очікувань, батьківських відчуттів, ставлень і позицій, батьківської відповідальності і стилю сімейного виховання” [12,  22]:

1) макросистему – рівень суспільних впливів;

2) мезосистему – рівень впливу батьківської сім’ї;

3) мікросистему – рівень власної сім’ї;

4) індивідуальний рівень – рівень конкретної особистості.

У науковій літературі по-різному розглядається вплив суспільства на формування батьківства.

Опосередкований вплив суспільства здійснюється через дію репродуктивних норм (це один з компонентів формування репродуктивних установок, і вони більшою мірою, ніж будь-які інші норми, не усвідомлюються людиною), що належать до системи установок особистості [12, 36]. Загалом можна відзначити, що вплив суспільства здебільшого усвідомлюється особистістю, отже, формування батьківства певною мірою можливе через соціальне регулювання, при цьому частина дій усвідомлюється слабо, але їхій вплив на формування батьківства сильніший.

Батьківську сім’ю (мезосистема) розглядають як первинне соціальне середовище індивіда, середовище соціалізації. Сімейна атмосфера, стосунки у сім’ї, ціннісні орієнтації і установки батьків, на думку А. Адлера [1], є основними зумовлюючими чинниками у розвитку особистості, він їх називає соціальними інтересами. Батьківська сім’я – найдоступніший зразок спостереження для дитини, яка за певних умов стає зразком її наслідування. За даними Т.І. Димнової [12, 38] між структурами подружніх і батьківських сімей спостерігається пряма залежність: подружні сім’ї переважно аналогічні батьківським, особливості батьківської сім’ї неусвідомлено сприймаються дітьми в їхніх сім’ях. 

У системі внутрішньосімейних стосунків основними  є взаємини між подружжям, стан і характер яких є провідною детермінантою від якої залежить успіх або неуспіх сімейного виховання. Так, у сім’ях з узгодженими і гармонійними подружніми стосунками дитина сприймає приклад людської солідарності, турботи один про одного, і, навпаки, в дезорганізованних сім’ях дитині подається негативний приклад людських стосунках, який може закріпитися в її власному досвіді і стати  стандартом у взаєминах з іншими людьми . Ми вважаємо, що тут  виявляється сімейне вікарне навчання. “Емоційна насиченість і емоційно-позитивний характер міжособистісних стосунках, стійкість, тривалість і стабільність взаємодії з партнером, спільна діяльність і співпраця з дорослими є зразком компетентності, соціальна підтримка та ініціація до самостійної діяльності роблять сім’ю унікальною структурою, що забезпечує найбільш сприятливі умови для особистісного й інтелектуального розвитку дитини” [7, 117 – 118].

Багато дослідників (А.І. Антонов, І.В. Гребінників, У. Гуд, С.В. Ковальов, І.С. Кон) виділяють як особливі риси сім’ї її специфічну роль у відтворенні певного способу життя, “реалізацію” батьків у дітях. Діти сприймають від батьків не тільки форму поведінки, підсвідомі реакції, різноманітні позитивні або негативні звички, але й істотні риси моделі подружніх стосунків. Наші спостереження свідчать, що сучасна ситуація в сім’ях, а саме розлучення (як наслідок), насильство, сплутаність (дифузність) ролей, і є результат перенесення (проекції) молодими людьми тих батьківських стосунків і патернів поведінки, які виникли під час соціальної кризи; форми поведінки ми розглядаємо як спадкову і основоположну вираженість соматичній організації, а істотні риси в моделі подружніх стосунках – як вікарну форму навчання в умовах сімейного життя.

В.Н.Дружинін  виділяє два основні підходи до розуміння наслідування дітьми дорослих:

· подружжя відтворює у своїй сім’ї ті способи виховання, які здійснювали їх батьки стосовно їхніх братів і сестер;

· діти ставляться до інших так само, як батьки ставилися до них [12, 39].

Тільки сім’я – батьки і близькі родичі, їх спосіб життя, зміст спілкування і стиль взаємин – стають для дітей  зразками,  формування еталонних образів чоловіка і жінки, соціальні патерни майбутньої поведінки.

Як ми бачимо, дитячо-батьківські стосунки складають найважливішу підсистему стосунків сім’ї як цілісної системи і можуть розглядатися як безперервні, тривалі і опосередковані віковими особливостями дитини і батька стосунки. Ця підсистема стосунків є, на наш погляд, найважливішою детермінантою психічного розвитку і процесу соціалізації дитини. 

О.А.Карабанова [7] визначає такі параметри структури дитячо-батьківських стосунків:
– характер емоційного зв’язку (емоційне прийняття дитини батьком, прихильність та емоційне ставлення до батька з боку дитини);

– мотиви виховання і батьківства;

– ступінь залученості батька і дитини в дитячо-батьківські стосунки;

– задоволення потреб дитини, турбота й увага до неї батька;

· стиль спілкування і взаємодії з дитиною, особливості прояву батьківського лідерства;

· спосіб розв’язання проблемних і конфліктних ситуацій; підтримка автономії дитини;

–  соціальний контроль: вимоги і заборони, їх зміст і кількість; спосіб контролю; санкції (заохочення і підкріплення); батьківський моніторинг;

· ступінь стійкості і послідовності (суперечності) сімейного виховання.

Також виділяють інтеграційні показники дитячо-батьківських стосунків:
– батьківська позиція, яка визначається характером емоційного схвалення дитини, мотивами і цінностями виховання, образом дитини, образом себе як батька, моделями ролевої батьківської поведінки, ступенем задоволення батьківством;

–  тип сімейного виховання, що визначається емоційними стосунками, стилем спілкування і взаємодії, ступенем задоволення потреб дитини, особливостями батьківського контролю і ступенем послідовності в його реалізації;

· важливими чинниками формування образу майбутніх дитячо-батьківських стосунків є емоційні стосунки в сім’ї і, зокрема, емоційне ставлення батька до дитини.

Отже, більшість дослідників визнають вплив на формування у дитини батьківської сім’ї як зразка. Проте зараз немає єдиного розуміння механізмів ідентифікації і репрезентації батьківства. Ми підтримуємо тезу І.С. Кона [9], який відзначає вибірковість спадкоємності поколінь. Він констатує, що одні знання, норми і цінності засвоюються та передаються наступним поколінням, інші, що не відповідають зміненим обставинам, відкидаються або трансформуються.

·  чуттєвий досвід переживання себе  дитиною, а також  як майбутнього батька,  утворюють ментальний простір образу майбутнього батька; 

·  уявлення про стосунки зі своїми майбутніми дітьми зароджуються в процесі повсякденної життєдіяльності людини, її взаємин з іншими людьми (і, зокрема, з власними батьками), є частиною формуючого у неї емоційно-забарвленого образу майбутнього і схильні до процесу трансформації у зв’язку з надбанням життєвого досвіду;

Отже, на рівні особистості батьківство постає перед нами і як соціально-психологічне утворення, що охоплює систему диспозицій, що виражають готовність діяти стосовно дитини тим або іншим способом, і як реальна поведінка батька стосовно  дитини, що помітно виявляє себе у стилі батьківського виховання, і як цілий комплекс уявлень, об’єднуючий образи себе як дитини, себе як батька.

Ці положення дають змогу визначити перспективу нашого дослідження: експериментальне вивчення формування психологічної готовності юнаків до батьківства.
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Хавула Роман. Отношения с родителями в семье как основа формирования представлений о будущем отношении к собственным детям. В статье рассматриваются отношения в семье как особый психологический феномен и важная составляющая формирования готовности к отцовству. Отношения характеризуются факторами, влияющими на возникновение представлений о взаимодействии со своими будущими детьми. Выделены интеграционные показатели, параметры и структура детско-родительских отношений. Проведен теоретический анализ категорий представления, установки, освещаются факторы,  влияющие на формирование представлений об отношениях со своими будущими детьми.
Ключевые слова: семья, отцовство, родительские отношения, представления, родительская семья.

Khavula Roman. Relationships wіth parents in the family as basis of  forming pictures of future attitude to own children. The analysis of family relations as a spesial psychological phenomenon and as an important part of youth readiness to paternity are examined in the article. Parameters and structure of child-paternal relations are selected. The theoretical analysis of categories of conceptions and attitudes are conducted and the basic descriptions and structure of family conceptions are selected.

Key words: family, paternity, paternal relations, conceptions, paternal family.
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