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Раздел 1. 
Психолого-Педагогические асПекты 

совРеменного начального обРазования

оСоБенноСТи вЗаиМоСвЯЗи 
эМоционального инТеллекТа 

и диСПоЗиционного оПТиМиЗМа 
С эМоциональнЫМ вЫгоРаниеМ 

у МужЧин и женщин

М.И. Аликин,
И.А. Аликин,

Н.В. Лукьянченко
КГПУ им. В.П. Астафьева

Деятельность педагога связана с постоянными нервно-эмоциональными на-
грузками. Психологи считают ее своего рода зоной высокого риска для воз-

никновения синдрома эмоционального выгорания [1; 2]. В научно-методических 
источниках проблема эмоционального выгорания в настоящее время – одна 
из наиболее активно обсуждаемых [3]. Важнейшим направлением проблемно-
го дискурса является поиск личностных характеристик, способных детермини-
ровать качество эмоциональной жизни, и которые при этом можно целенаправ-
ленно формировать. В качестве таких характеристик обсуждаются эмоциональ-
ный интеллект [4] и оптимизм [5], причем в всецело положительном ключе. Есть 
и критические замечания, утверждающие о не всегда положительном эффекте 
феноменов. В целях более обоснованного и дифференцированного с точки зре-
ния гендерных различий понимания особенностей связи этих характеристик с ка-
чеством эмоциональной жизни мы провели эмпирическое исследование. 

В исследовании приняли участие 72 респондента (случайная выборка) в рав-
ном соотношении мужчин и женщин. 

В качестве методического обеспечения использовались следующие методики:
1. Тест эмоционального интеллекта Холла, предназначенный для выявле-

ния способности понимать отношения личности, репрезентируемые в эмоциях, 
и управлять эмоциональной сферой на основе принятия решений. Тест вклю-
чает 5 шкал: 1) эмоциональная осведомленность; 2) управление своими эмоци-
ями (эмоциональная отходчивость, эмоциональная неригидность); 3) самомо-
тивация (произвольное управление своими эмоциями); 4) эмпатия; 5) распозна-
вание эмоций других людей (умение воздействовать на эмоциональное состоя-
ние других людей).
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2. Тест диспозиционного оптимизма, или тест жизненной ориентации (англ. 
Life Orientation Test), разработанный Ч. Карвером и М. Шейером. Диспозицион-
ный оптимизм является относительно устойчивой личностной характеристикой, 
отражающей позитивные ожидания субъекта относительно будущего. Считается, 
что оптимисты как люди, видящие в будущем в основном положительные момен-
ты, более склонны к активным действиям, чем пессимисты.

3. Тест эмоционального выгорания Б. Маслач (Maslach B.) Опросник содер-
жит шкалы: «Эмоциональное истощение» (сниженного эмоционального тонуса, 
повышенной психической истощаемости и аффективной лабильности, утраты 
интереса и позитивных чувств к окружающим, ощущении «пресыщенности» ра-
ботой, неудовлетворенностью жизнью в целом), «Деперсонализация» (эмоцио-
нального отстранения и безразличия, формального выполнения профессиональ-
ных обязанностей без личностной включенности и сопереживания), «Редукция 
профессиональных достижений» (тенденции к негативной оценке своей профес-
сиональной компетентности и продуктивности).

При обработке данных подсчитывались корреляционные связи между показа-
телями эмоционального интеллекта и диспозиционного оптимизма с показателями 
эмоционального выгорания в совокупной выборке и отдельно у мужчин и женщин. 
Значимые результаты корреляционного анализа отражены в табл. 1, 2 и 3.

Таблица 1
Значимые корреляционные связи показателей эмоционального интеллекта, 

диспозиционного оптимизма и эмоционального выгорания в совокупной выборке

Эмоциональное выгорание
эмоцио-
нальное 

истощение

деперсона-
лизация

редукция 
достижений

Эмоцио-
нальный 
интеллект

Эмоциональная осведомленность -0,26
Управление эмоциями
Самомотивация 0,38
Эмпатия
Распознавание эмоций
Интегративная оценка 0,43

Оптимизм
Оптимизм -0,31 0,39
Пессимизм -0,25
Интегративная оценка -0,30

Как видим из табл. 1, эмоциональный интеллект не является в общей тенден-
ции фактором, препятствующим выгоранию, в отличии от оптимизма. И вместе 
с тем способность к самомотивации и общий показатель эмоционального интел-
лекта положительным образом связаны с редукцией достижений.

Все три показателя оптимизма имеют отрицательные связи с показателем 
эмоционального истощения, что можно трактовать как профилактическую роль 
оптимистических установок.



7

Таблица 2
Значимые корреляционные связи показателей эмоционального интеллекта,                            

диспозиционного оптимизма и эмоционального выгорания у мужчин

Эмоциональное выгорание
эмоцио-
нальное 

истощение

деперсона-
лизация

редукция 
достижений

Эмоцио-
нальный 
интеллект

Эмоциональная осведомленность -0,48 0,39
Управление эмоциями
Самомотивация 0,5
Эмпатия 0,48
Распознавание эмоций
Интегративная оценка 0,53

Оптимизм
Оптимизм 0,52
Пессимизм
Интегративная оценка

В мужской части выборки мы обнаруживаем, что редукция достижений как 
показатель эмоционального выгорания положительно связана и с показателями 
эмоционального интеллекта, и с показателем оптимизма. 

Таблица 3
Значимые корреляционные связи показателей эмоционального интеллекта,                          

диспозиционного оптимизма и эмоционального выгорания у женщин

Эмоциональное выгорание
эмоциональ-

ное истощение
деперсона-

лизация
редукция 

достижений
Эмоцио-
нальный 
интеллект

Эмоциональная осведомленность
Управление эмоциями -0,49 -0,48
Самомотивация -0,56
Эмпатия
Распознавание эмоций -0,58 -0,56
Интегративная оценка -0,61 -0,5

Оптимизм Оптимизм -0,37 0,43
Пессмизм -0,45
Интегративная оценка -0,46

Данные женской части выборки кардинальным образом отличаются от данных 
мужчин. Сходна только положительная связь редукции достижений с оптимизмом. 
Вместе с тем мы видим множественные отрицательные связи показателя эмоцио-
нального истощения и с показателями эмоционального интеллекта, и с оптимиз-
мом. Эти личностные характеристики защищают женщин от возможного эмоци-
онального истощения. Три показателя эмоционального интеллекта, включая инте-
гральный, отрицательным образом связаны также с деперсонализацией. 
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Таким образом, опираясь на результаты исследования, мы можем говорить 
о том, что роль эмоционального интеллекта и диспозиционного оптимизма дале-
ко не однозначна и имеет выраженные гендерные различия. В большей мере эти 
различия касаются эмоционального истощения. У женщин эмоциональный ин-
теллект и оптимизм могут играть профилактическую роль в его возникновении. 
У мужчин же эмоциональное истощение не зависит от этих личностных характе-
ристик. И вместе с тем они повышают вероятность формирования феномена ре-
дукции достижений. 
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внеуРоЧнЫе ЗанЯТиЯ «волшеБнаЯ киСТоЧка» 
в Малой гРуППе как СРедСТво РаЗвиТиЯ 

МежлиЧноСТнЫх оТношений 
Младших школьников

Н.Н. Вараксина
Научный руководитель канд. психол. наук, доцент Н.А. Мосина

КГПУ им. В.П. Астафьева

В настоящее время в психологической науке работы, посвященные проблемам 
изучения влияния групповых феноменов на развитие межличностных отно-

шений, вытесняются исследованиями влияния среды на психологическое и лич-
ностное развитие человека. При этом под средой, в которой живет и развивается 
ребенок, понимается все: домашнее окружение, учебный коллектив, дети на ули-
це. Другими словами, среда – это социальное окружение с очень сложной структу-
рой и степенью влияния на развитие личности и межличностных отношений. Та-
кое понимание среды очень затрудняет изучение влияния ее компонентов на раз-
витие личности ребенка. Объять необъятное не возможно, поэтому в нашем иссле-
довании мы акцентируем внимание на изучение влияния малой группы (классного 
коллектива) на развитие межличностных отношений младших школьников.

Ребенок – это личность, которая с поступлением в школу наиболее активно 
вступает в систему межличностных взаимоотношений, так как в младшем школь-
ном возрасте начинается активное приобретение навыков общения с ровесника-
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ми и взрослыми людьми. Общение становится особой школой социальных от-
ношений. Именно в условиях самостоятельного общения он открывает для себя, 
пока бессознательно, разнообразные стили возможного построения отношений, 
а в малой группе (классном коллективе) и возникают условия проявления само-
стоятельности в общении. 

Классный коллектив, который мы рассматриваем как малую группу, это 
не случайное скопление людей, а объединение их для достижения общих целей 
в общем труде – объединение, отличающееся определенной системой полномо-
чий и ответственности, определенным соотношением и взаимозависимостью от-
дельных своих частей. А.С. Макаренко считал, что воздействовать на отдельную 
личность можно, действуя на коллектив, членом которого является эта личность. 
Это положение он называл «принципом параллельного действия».

Давно установлено, что непосредственное воздействие, формирующее опре-
деленные качества личности ученика, по ряду причин может быть малоэффек-
тивным. Лучшие результаты дает воздействие через окружающих его школьни-
ков. Это учитывал А.С. Макаренко, выдвигая принцип параллельного действия. 
В его основе – требование воздействовать на младшего школьника не непосред-
ственно, а опосредованно, через первичный коллектив. Сущность этого принци-
па представлена на условной схеме (рис. 1).

Каждый член коллектива оказывается под «параллельным» воздействием 
трех сил – воспитателя, актива и всего коллектива. Воздействие на личность осу-
ществляется как непосредственно воспитателем (параллель 1), так и опосредо-
ванно через актив и коллектив (параллели 2« и 2). 

Рис. 1

Отношения в коллективе среди сверстников можно рассматривать как такую 
форму личностно значимых отношений для младших школьников, в которой 
наиболее полно раскрываются возрастное своеобразие формирования межлич-
ностных отношений со сверстниками и их роль в психическом развитии младше-
го школьника.
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Активное развитие личности в коллективе происходит потому, что устрем-
ленность коллектива к достижению поставленной цели положительно влияет 
на мотивацию участия младшего школьника в общем деле и на мотивацию про-
явления его личностных качеств. Организовать такое общее дело можно не толь-
ко в процессе обучения, но и во внеурочной деятельности. Поэтому на современ-
ном этапе обучения и воспитания младших школьников большое внимание уде-
ляется внеурочной деятельности. Так, федеральный государственный образова-
тельный стандарт начального общего образования от 6 октября 2009 г. № 373 на-
целивает на реализацию в образовательных учреждениях как урочной, так и вне-
урочной деятельности. 

Под внеурочной деятельностью следует понимать образовательную деятель-
ность, осуществляемую в формах, отличных от классно-урочной, и направлен-
ных на достижение универсальных учебных действий освоения основной обра-
зовательной программы начального общего образования. 

Внеурочная деятельность в начальной школе позволяет решить ряд важней-
ших задач: улучшить условия для психического развития ребенка; обеспечить 
благоприятные условия для развития межличностных отношений в классном 
коллективе.

Проблемой межличностных отношений младших школьников занимались 
многие психологи. Н.Н. Обозов считает, что межличностные отношения – это вза-
имная готовность субъектов к определенному типу взаимодействия. А.В. Петров-
ский предлагает концепцию межличностных отношений, в которой данные от-
ношения моделируются в форме трехслойной сферы. В.Б. Ольшанский различа-
ет в межличностных отношениях инструментальные, функциональные отноше-
ния и экспрессивные, эмоциональные. Групповая сплоченность как характеристи-
ка прочности, единства и устойчивости межличностных взаимодействий и взаимо-
отношений в группе рассматривали Л. Фестингер и Д. Картрайт, А. Зандер.

Над проблемой межличностных отношений, взаимных влияний и воздей-
ствий на изменение социальной ситуации развития работали многие известные 
психологи и педагоги, такие как: Л.С. Выготский, А.Н. Занков, Н.В. Казарино-
ва, Я.Л. Коломинский, Т. е. Конникова, В.Н. Куницина, М.И. Лисина, А.А. Леон-
тьев, А.Ф. Лазурский, Н.Н. Обзоров, В.Б. Ольшанский, А.В. Петровский, В.М. 
Погольша, Л. Фестингер, Д. Картрайт, А. Зандер. 

Несмотря на то, что в исследованиях перечисленных авторов рассматрива-
лись различные аспекты развития межличностных отношений в младшем школь-
ном возрасте, главным является то, что в основе развития межличностных от-
ношений в процессе обучения лежат особым образом организованные взаимо-
отношения в группе, основанные на реализации потребности в общении, и эта 
потребность изменяется с возрастом. Потребность в общении удовлетворяется 
разными детьми неодинаково. Каждый член группы занимает особое положение 
и в системе личных и в системе деловых отношений, на которые влияют успехи 
ребенка, его личные предпочтения, его интересы, речевая культура, а в конце 3–4 
класса и индивидуальные нравственные качества.
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Организация внеурочной деятельности в классном коллективе (малой груп-
пе) позволяет влиять на формирование социальной ситуации развития каждо-
го младшего школьника. Л.С. Выготский считал, что социальная ситуация раз-
вития есть исток, начало всякого изменения в жизни, поведении, психики ребен-
ка. [1984, т. 4, с. 259]. Социальная ситуация развития, по мнению Л.С. Выготско-
го, есть «совершенно своеобразное, специфическое для данного возраста, исклю-
чительное, единственное и неповторимое отношение между ребенком и окружа-
ющей его действительностью, прежде всего социальной», которое складывает-
ся к началу каждого возрастного периода [там же, с. 258]. При этом особенности 
проявления межличностных отношений в группе находятся в прямой зависимо-
сти от социальной ситуации развития младшего школьника, но и процесс форми-
рования социальной ситуации развития каждого младшего школьника оказыва-
ется под влиянием межличностных отношений.

Наше экспериментальное исследование проводилось на базе МКОУ «Орьёв-
ская СОШ» Саянского района Красноярского края. Школа малокомплектная. Ма-
локомплектность – это объединение по вертикали учащихся двух классов в один 
класс-комплект. Малокомплектная школа имеет свои специфические особенно-
сти: отдаленность от больших городов; сложившиеся отношения между людьми; 
малая наполняемость класса. Всего учащихся 1–4 классы 16 человек. Они объе-
динены в две группы: учащиеся 1–2классов и 3–4 классов.

Для определения уровня развития межличностных отношений в группе нами 
были выделены следующие критерии: статусная позиция, самооценка учащего-
ся и сплоченность коллектива. Уровень сформированности межличностных от-
ношений определялись по следующим методикам: определение самооценки 
по Дембо–Рубинштейн, социометрия Дж.Морено, Опросник «Мой класс» Гиль-
бух, Методика «Оценка групповой сплоченности» К.Э. Сишора–Ханина. 

По результатам проведенных методик мы выявили, что одни и те же уча-
щиеся, т. е. 11 человек – 69 % от общего количества учеников, показали низкий 
уровень самооценки, они же получили наименьшее количество выборов, показа-
ли низкий социальный статус в коллективе сверстников, попали в «непринятые» 
и «отверженные». 

Учащиеся, показавшие низкий социальный статус, чувствуют себя в классе 
некомфортно, без желания посещают школьные занятия, активность в учебной 
и общественной работе отсутствует. Они не удовлетворены своим положением 
в классе, поэтому настойчиво ищут общение вне класса, а в классе конфликтны, 
агрессивны и это тормозит их нравственное и эмоциональное развитие. Соответ-
ственно показатель сплоченности класса – низкий.

Другая группа детей, их 5 человек, что составляет 31 %, показала индекс груп-
повой сплоченности выше среднего. Эти учащиеся активно участвуют в жизни 
класса и школы. Так как их меньшее количество, то изменить показатель спло-
ченности класса без помощи взрослых не удается. 

По результатам констатирующего эксперимента была разработана програм-
ма внеурочной деятельности «Волшебная кисточка». При составлении програм-
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мы внеурочной деятельности мы учитывали психологический климат в классе 
и индивидуальные особенности каждого ребенка. 

Цель программы – решение проблем по повышению самооценки, изменению 
статусной позиции учащихся и как следствие сплоченности в коллективе свер-
стников в малокомплектной школе.

Программа была построена по модульному принципу, благодаря чему обе-
спечивалась интеграция различных видов деятельности, необходимых для разви-
тия личностных качеств учащихся и развития коллектива в целом.

Занятия проводятся в форме кружков, в которых используются экскурсии, со-
ревнования, поисковые исследования, игровые технологии и проектная деятель-
ность. Содержание программы ориентировано на групповое обучение младших 
школьников с 1 по 4 класс малокомплектной школы. При разработке содержания 
были определены одинаковые темы по знаменательным датам, но с учетом воз-
растных возможностей младших школьников. 

Специфика организации деятельности учащихся направлена на изменение пред-
ставлений младшего школьника о нормах общения в коллективе. Положение чело-
века в обществе характеризуется, прежде всего, теми общественными функциями, 
которые он выполняет, его социальными ролями. При этом каждый из нас выполня-
ет не одну, а несколько ролей, различных в разных системах отношений. В классном 
коллективе отношения между детьми складываются стихийно, что является препят-
ствием для развития сплоченности в коллективе сверстников. Реализация програм-
мы внеурочной деятельности может способствовать развитию сплоченности кол-
лектива через повышение самооценки и роли каждого учащегося в нем.

Библиографический список
1. Аникеев Н.П. Психологический климат в коллективе. М.: Просвещение. 2009. 319 с.
2. Бабич Н.И. Особенности первого впечатления о другом человеке у младших школь-

ников // Вопросы психологии. 1990. № 2.
3. Бодалев А.А. Восприятие человека человеком. СПб.: Изд-во ЛГУ. 2008. 241с.
4. Божович Л.И. Личность и ее формирование в детском возрасте. М.,1998.
5. Божович Л.И. Проблемы формирования личности. М.: Просвящение, 1995. 315 с.
6. Бондаренко М.А. Исследование межличностных отношений в отечественной психо-

логии // Научное обозрение. 2013. № 4. С. 140–151. (Серия 2: Гуманитарные науки).

оСоБенноСТи оТношениЯ Младшего школьника 
к СвоеМу Телу

Е.А. Воробьева
Научный руководитель канд. психол. наук, доцент М.В. Сафонова

КГПУ им. В.П. Астафьева

Младший школьный возраст – это период осознания ребенком самого себя, 
мотивов, потребностей в мире человеческих отношений. Этот период жиз-

ни очень важен. Отдельная проблема для ребенка, поступившего в школу, – его 
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телесная конституция. Телосложение ребенка определяет его двигательную ак-
тивность, двигательный стиль, «истоки характера». Отношение человека к сво-
ему телу является неотъемлемой частью самоотношения и аккумулирует в себе 
его суть, что впоследствии определяет дальнейшую судьбу ученика.

Дети являются наиболее уязвимыми для влияния внешнего окружения, в том 
числе средств массовой информации, поскольку для них характерен высокий 
уровень обеспокоенности внешним видом и тем, как их оценивают другие. Изо-
бражения худых и красивых моделей в рекламе являются причиной появления 
сомнений в собственной привлекательности у девочек, что приводит к активно-
му поиску способов достижения идеального тела, которые зачастую не являют-
ся адаптивными, а приводят к ухудшению психического и физического здоровья.

Важной составляющей человека является физический облик, который харак-
теризуется типом сложения, половыми, возрастными и расовыми особенностя-
ми. Ведь осознание своего физического облика, его эстетического эффекта явля-
ется одним из важных условий, активно участвующих в формировании личности 
и одним из регулирующих факторов поведения любого человека. 

Интересным фактом будет являться то, что отношение к собственному телу 
как неотъемлемой части «Я» может быть объектным и субъектным. Характери-
зуется отношение к телу в когнитивном, эмоциональном и конативном аспектах.

Над проблемой отношения младшего школьника к своему телу работали пе-
дагоги и психологи, такие как В.С. Мухина, У. Джемс, Е.Т. Соколова, П. Шильдер.

Опираясь на некоторые исследования отечественных и зарубежных психоло-
гов, можно выделить семь основных дефиниций Я-физического: схема тела – инте-
гральный физиологический сенсомоторный эквивалент тела в коре головного моз-
га; образ тела – сложное комплексное единство восприятия, установок, оценок, 
представлений, связанных с телесной внешностью и с функциями тела (Е.Т. Соко-
лова); концепция тела – формальное знание о теле, которое выражается с помощью 
общепринятых символов (Р. Шонц); интернальное тело – архетипическое образова-
ние, базовая (неосознаваемая) ментальная форма телесности (О.В. Лаврова); теле-
сность – феноменологическая реальность, представляющая собой сочетание биоп-
сихосоциальных аспектов телесного бытия субъекта в физическом мире (Д.А. Бес-
кова). Я-телесное – субъект, чье тело является вместилищем его Я и опосредует чув-
ственное и психомоторное взаимодействие субъекта с миром; Я-физическое – про-
дукт самосознания, одно из измерений Я-концепции человека, включающее в себя 
когнитивную, аффективную и поведенческую составляющие. Дефиниции разли-
чаются: по рассматриваемой психической реальности Я-телесного (как сенсомо-
торный эквивалент, когнитивный процесс, подструктура Я-концепции); по пред-
метному содержанию Я-телесного (рассматриваются как внешность, так и функ-
ции тела); по происхождению Я-телесного (формальное знание о теле, архетипиче-
ское образование, физиологическая функция мозга).

В своем исследовании мы изучаем: зависимость самооценки и отношения 
младшего школьника к своему телу, изменения в преддверии пубертатного пери-
ода телесности, ведущие к переменам в отношении к собственному телу и отно-



14

шение девочек на пути взросления к своему телу как более критичное в данном 
возрасте, чем у мальчиков.

В качестве экспериментальной группы выступили учащиеся 4 «Б» и 4 «Г» 
классов, в количестве 49 человек, из них 31 девочка, 18 мальчиков в возрасте 10–
11 лет. Всем участникам эксперимента был предложен методический комплекс: 
проективный рисуночный тест «Автопортрет», «Тест цветоуказания неудовлет-
воренности собственным телом», модифицированная нами методика Дембо–Ру-
бинштейн и наблюдение.

На основе анализа полученных в ходе констатирующего эксперимента дан-
ных мы можем сказать, что:

1. Проявление отношения к своему телу младших школьников представле-
ны тремя уровнями: низким, средним и высоким. Среди младших школьников 
на низком уровне проявления отношения к телу находятся 6 %, на среднем уров-
не – 90 %, на высоком – 4 %.

2. Для детей с низким уровнем принятия собственного тела характерно: низ-
кий уровень самооценки при слабом / умеренном / сильном уровне дифференци-
руемости, явно выраженные (хронические) телесные блокировки. 

3. Для детей со средним уровнем принятия телесности характерно: средний 
/ высокий уровень самооценки при слабом / сильном уровне дифференцируемо-
сти. Принятие телесности частичное, мышечные блокировки возникают единич-
но и ситуативно, в основном в ответ на раздражитель. 

4. Для детей с высоким уровнем принятия телесности характерно: средний / 
высокий уровень самооценки при умеренном уровне дифференцируемости. От-
сутствие телесных блокировок. 

5. Дети, испытывающие неудовлетворенность своим телом, изображали 
себя в методике «Автопортрет» по-разному. Некоторые изображали себя в виде 
какого-либо мифического существа, другие изображали компьютерного героя, 
третьи дорисовывали атрибуты животного происхождения. Наблюдалось гру-
бое несоответствие пропорций, жирные заштрихованные линии, свидетельству-
ющие о страхах и агрессии.

6. Дети, испытывающие удовлетворенность собственным телом, рисовали 
соблюдали пропорции. Рисовали на листке бумаги соответствующего им пола ге-
роя. Нажим карандаша был легкий, либо уверенный. В рисунке присутствовали 
атрибуты красоты.

7. Было выявлено, что мальчики менее восприимчивы к изменениям телесно-
сти, либо они не так очевидны, как у девочек. На рисунке видно, что у мальчиков 
средний уровень ниже (83 %), чем у девочек (94 %), но он компенсируется высо-
ким. То есть у 11 % мальчиков высокий уровень принятия телесности.

Итак, возникает необходимость работы с детьми в пубертатном периоде. Если 
имеется тенденция понижения принятия телесности за счет внешних изменений, 
то это повлечет за собой последствия, которые будут требовать большой и про-
дуктивной работы психолога в будущем. Детям, не принимающим себя телесно, 
будет сложно наладить отношения в коллективе, с родственниками и близкими. 
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Появится ряд комплексов, противостоящих естественному и непринужденному 
общению. И конечно же, воспитание собственных детей таким человеком ото-
бразится на его ребенке не самым лучшим образом.
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вЗаиМоСвЯЗь ПСихологиЧеСкого коМфоРТа 
и уСПешноСТи уЧеБной деЯТельноСТи 

Младших школьников

К.В. Глушкова
Научный руководитель канд. психол. наук, доцент М.В. Сафонова

КГПУ им. В.П. Астафьева

Психологический комфорт – качественная сторона межличностных отношений, 
совокупность психологических условий, способствующих или препятствую-

щих продуктивной совместной деятельности и всестороннему развитию личности.
В психологии предпринимаются определенные попытки работы с психологи-

ческим комфортом. Психологи пытаются найти действенные способы повыше-
ния психологического комфорта. С психологическим комфортом работали следу-
ющие психологи: В.М. Астапов, Е.П. Ильин, Н.П. Капустин, Л.В. Куликов, Н.Д. 
Левитов, Л. Мечников, К.И. Подбуцкая, А.М. Прихожан, С.Л. Рубинштейн, Ю. 
Сосновикова, Ю. Турчанинова, Е. Фанталова, Е.А. Ямбург, М. Аргайл, К. Изард, 
А. Маслоу, А.П. Перре-Клермон.

На наш взгляд, в современном мире очень важно, чтобы младшим школьни-
кам на уроках было психологически комфортно. Необходимо создавать атмосфе-
ру в классе для комфортного развития детей во всех областях.

Психологический комфорт оказывает большое влияние на успеваемость 
младших школьников, ведь если ребенок чувствует себя в школе, рядом с одно-
классниками и учителем, комфортно, то он будет стремиться идти в школу, де-
лать все, чтобы быть успешным.

Комфортная атмосфера в школе предполагает гуманные взаимоотношения 
между всеми ее членами (включая не только педагогов и детей, но и весь тех-
нический персонал), научный уровень мышления, ориентированный на вскры-
тие сути как поиск истины, культурную, эстетически оформленную организацию 
труда в соответствии с принципом красоты и защищенное положение взрослых 
и детей как привнесение добра в образовательное учреждение.
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Состояние комфорта человека связано со стабильностью внутреннего состо-
яния организма, отражается на здоровье человека. Об этом интересно писал Л. 
Мечников в своей статье «Душевная гигиена»: «Чувство радости или благососто-
яния, например, вызывает в мускулах вообще, и в особенности в грудных муску-
лах, усиленную эластичность, позволяющую нам дышать вольнее; чувство горя, 
беспомощности, вызывая всеобщее мускульное сокращение, затрудняет кровоо-
бращение и дыхание… В этом смысле мы вправе сказать, что наше обычное ду-
шевное настроение обусловливает до известной степени самое анатомическое 
строение тела» [1]. Л. Мечников указывает, что очень важно делать акцент на эту 
зависимость в раннем детстве, когда еще можно что-то изменить.

Классическая психология также указывает на зависимость успешности и не-
успешности человека, действий и поступков от состояний его психики. Процесс 
деятельности и ее результат порождает положительные или отрицательные со-
стояния в конкретной ситуации. Из работ некоторых зарубежных исследовате-
лей М. Аргайл делает вывод, что действия и рассуждения человека в хорошем 
настроении отличаются от действий и рассуждений человека в плохом настрое-
нии. Так как поведение зачастую находится в зависимости от состояния, очевид-
но, что в хорошем настроении человек более склонен к позитивным поступкам 
как по отношению к себе, так и другим. В хорошем настроении у человека выше 
концентрация внимания, улучшается память, счастливые люди становятся ще-
дрыми и готовы прийти на помощь другим, утверждает М. Аргайл.

Радость К. Изард отождествляет с чувством психологического комфорта 
и благополучия, которая переживается как приятное, желанное, полезное, пози-
тивное чувство [2].

В комфортном состоянии можно выделить следующие компоненты: устойчи-
вое настроение, положительные чувства и эмоции, позитивное переживание со-
бытий, стабильный повышенный физический тонус.

В гуманистической психологии А. Маслоу отождествляет здоровый рост че-
ловека с его психологическим здоровьем и самоактуализацией. Помимо объектив-
ных характеристик здорового человека, А. Маслоу выделяет субъективные доказа-
тельства, подтверждающие наличие самоактуализации и то, что человек стремится 
к росту. К субъективным доказательствам относятся «ощущения наполненной жиз-
ни, счастья и эйфории, ясности, удовольствия, спокойствия, ответственности, уве-
ренности в своей способности противостоять стрессу, тревоге и проблемам. Субъ-
ективные сигналы о том, что подвел себя, о фиксации, регрессии, тревоге, отчая-
нии, скуке, неспособности наслаждаться, переживании вины, чувстве стыда, ощу-
щении бесцельности, пустоты, потери идентичности, показывают обратное» [3].

Основная цель нашего исследования – изучение влияния школьной успевае-
мости на психологический комфорт младшего школьника. 

Для этого был подобран следующий диагностический комплекс: методи-
ка Казанцевой; модифицированная анкета мотивации Н.Г. Лускановой; мето-
дика «шкала тревожности» (О. Кондаша); проективный тест личностных отно-
шений, социальных эмоций и ценностных ориентаций «Домики»; социально-
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психологический тест, разработанный Дж. Морено (социометрия); методика 
«Самооценка психического состояния: самочувствие, общая активность, настро-
ение (САН)».

Всех младших школьников можно разделить на три группы, в зависимости 
от уровня психологического комфорта, который они испытывают в образователь-
ном учреждении.

Низкий уровень психологического комфорта выявлен у 12 % детей. У детей 
с низким уровнем психологического комфорта негативное отношение практиче-
ски ко всем аспектам школьной жизни. Такие дети не успешны в учебе, они не об-
щительны, агрессивны. Дети не хотят работать на уроке, эмоционально не хотят 
отвечать на действия других. Возможно, дети, наоборот, слишком эмоциональ-
ны. Детей не устраивает школьное пространство, построение классного урока, 
коллектив. Часто нарушены отношения с классным руководителем и учителями-
предметниками. Учителя не всегда могут грамотно взаимодействовать с такими 
детьми, стараются заставить их выполнять то, что им требуется, не разбираясь, 
почему ребенок себя так ведет.

Средний уровень психологического комфорта наблюдается у 42 % детей. 
У детей со средним уровнем психологического комфорта наблюдаются пробле-
мы в некоторых аспектах школьной жизни. Как правило, это около половины тех 
аспектов, которые должны быть сформированы на высоком уровне. Такие дети 
попадают в группу риска и могут перейти границу в низкий уровень психологи-
ческого комфорта. Зачастую главными проблемами являются отношения с одно-
классниками, успеваемость, отношения с учителем. Для того чтобы избежать пе-
рехода на низкий уровень, важно выяснить причины, по которым ребенку неком-
фортно на том или ином аспекте, и помочь ему справиться с этой проблемой. 

Высокий уровень психологического комфорта отмечен у 46 % детей. У де-
тей с высоким уровнем психологического комфорта все аспекты школьной жизни 
на высоком уровне. Такие дети успешны в учебе, у них хорошие отношения с одно-
классниками и классным руководителем. Они участвуют в жизни класса и школы. 

С помощью коэффициента ранговой корреляции Спирмена была прослежена 
взаимосвязь уровня психологического комфорта и учебной успеваемости, кри-
тический уровень равен 0,498. Корреляция между психологическим комфортом 
и учебной успеваемостью статистически значима. Из полученных данных мы мо-
жем сделать вывод, что взаимосвязь уровня психологического комфорта и учеб-
ной успеваемости умеренной тесноты.

Нами была составлена программа для повышения психологического комфор-
та в младшем школьном возрасте, которая поможет учителям повышать психоло-
гический комфорт.
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МуЗЫкальное иСкуССТво 
как оТоБРажение Социальной дейСТвиТельноСТи 

и ПСихологиЧеСкого оПЫТа Человека

И.А. Коваль
С.А. Коваль

КГПУ им. В.П. Астафьева

На протяжении всей жизни человека сопровождает музыка, эмоционально 
обогащает и добавляет яркие краски в обыденную жизнь. О музыке принято 

говорить как о языке души, так как она оказывает сильное подсознательное воз-
действие на чувственный мир человека.

Благодаря музыке усиливается способность человеческого сознания со-
единять чувственное, духовно-созерцательное, психическое, интуитивное, 
рассудочно-интеллектуальное, игровое, эмпирическое, фантазийное, телесно-
моторное. Смысл музыкального образца заключается в нечто таинственное 
и представляющее собой иную реальность. Потому и музыкальные переживания 
не соотносятся с бытовыми, первичными эмоциями.

Многообразные переживания человека, его чувства, эмоционально-
психологические состояния ярко способна передать музыка. Самые тонкие сто-
роны человеческой души, не подлежащие передаче через бытовое, человеческое 
общение, доступны выражению через музыкальные звуки как основания музы-
кальных образов.

Музыка является мощным психологическим «якорем», благодаря которо-
му закрепляется определенный образ, связанный с той или иной жизненной си-
туацией. Так, яркая и радостная музыка всегда играет на праздниках, вечерин-
ках, а грустная более подходит для раздумья в сложной жизненной ситуации. 
Правильно подобранная музыка в значительный для человека момент дополня-
ет полную картину происходящего, оставляя воспоминания о некоторых момен-
тах на долгое время. 

Также музыка помогает дополнять характеристику окружающих нас предме-
тов. Услышав определенный звук, мы дополняем его качественную сторону при 
помощи ассоциаций, поэтому такое явление и называется «механизм ассоциа-
ций». Он представляет собой связь нескольких ощущений друг с другом как еди-
ное свойство представлений человека. Действительно, в повседневной жизни мы 
можем распознать ту или иную информацию об окружающем мире благодаря му-
зыкальному воображению: тяжелую поступь мы ассоциируем с большим чело-
веком, услышав стук рельсов, мы представляем несущийся поезд, а свист ветра 
у нас ассоциируется с приближением сильной метели.

Важную роль музыка играет и в повышении качества жизни современного 
человека. В настоящее время, чтобы услышать музыку, достаточно включить му-
зыкальный канал, радио или музыкальный проигрыватель. Сейчас музыка до-
ступна каждому человеку и поэтому возможна психическая саморегуляция, по-
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вышение производительности труда, создание необходимой атмосферы с помо-
щью музыки.

На протяжении развития общества всегда существовала тесная взаимосвязь 
между обществом и музыкой, так как именно музыка может отражать обществен-
ное настроение, способствовать социальной активности, облегчать общение, му-
зыкально дополнять смысл слов, содействовать культурной, групповой и нацио-
нальной самоидентификации человека [5].

Широкое применение музыки помогает в организации человеческих деяний, 
начиная от домашнего очага (мать поет колыбельную ребенку) и заканчивая мас-
совой деятельностью людей – торжества (фанфары), шествия (марш). Пример 
тому, образцы народной музыки, связанные с разнообразными процессами труда 
одного или нескольких человек – от наигрышей пастуха до бурлацких песен [4].

Немаловажна и функция музыки в передаче культурного наследия последую-
щим поколениям. Музыка способна отразить чувственный мир конкретного че-
ловека, принадлежащего определенному социальному слою, национальности. 
Музыкальное искусство является способом отображения социальной действи-
тельности и психологического опыта.

Специальные исследования и многовековой опыт показали, что музыка ока-
зывает влияние на психику и физиологию человека. Оказывая как успокаиваю-
щий, так и возбуждающий эффект. Вопрос о физиологическом воздействии музы-
ки на человека нашел место в исследовании врача-психотерапевта XX в. Владими-
ра Леви, указывающего на существенную сторону музыки – ее «биологичность». 

«Биологичность» – с одной стороны, широко распространенное в живой при-
роде явление «музыкоподобных» звуков, более сходных с человеческой музы-
кой, например, пение птиц, музыкальные упражнения насекомых. С другой сто-
роны, давно известные реакции разнообразных живых организмов на создавае-
мую людьми музыку: танец змеи под флейту, пение собаки под звуки музыкаль-
ного инструмента. Большой диапазон музыкоподобных явлений говорит о том, 
что музыка возникла в человеке на биологическом базисе, на фундаменте особых 
свойств и инстинктов [3].

При этом следует отметить, что одна из важных составляющих музыки – 
ритм – проявляется в ритмичности абсолютно всех жизненных функций – от ды-
хания и биения сердца до высших психических процессов. Поэтому человек как 
верхняя ступень биологической эволюции воплотил в себе наивысший уровень 
музыкальности. 

Так, еще Чарльзом Дарвином обращалось внимание на факты удивительной 
схожести эмоциональных реакций, на различные звуки у разных представителей 
животного мира, включая людей. Таким образом, Дарвин подошел к признанию 
того, что можно, пользуясь современной терминологией, назвать эмоционально-
акустическим кодом.

В соответствии с эмоционально-акустическим кодом для различных био-
логических видов существует гибкая система, по которой определенные звуки 
и их сочетания связываются с эмоциями как в прямом, так и в обратном порядке. 
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В настоящее время это используется как механизм внушения, работающий через 
«зомбирование» слушателей при помощи клипов, низкопробных реклам, навяз-
чивых песенок, которыми заполнены СМИ.

Кроме всего вышесказанного, следует отметить, что музыкальное искусство 
обладает и лечебными свойствами, выполняет терапевтическую функцию. Му-
зыкальная терапия может включать в себя активное занятие музыкой, прослуши-
вание музыкальных произведений, сочетание музыки с другими мероприятиями, 
направленными на расслабление и облегчение болезненных симптомов. 

В системе эстетического развития личности все значительнее утверждается зна-
чение музыкального воспитания личности, его значимости для развития главных 
психических свойств (воображения, памяти, воли, мышления, внимания) и для вос-
питания душевной чувственности и нравственно-эстетических идеалов личности.

Музыка принимала участие в воспитательных процессах во все времена. На дан-
ный момент ее участие приобрело особую актуальность, так как узкая профессиона-
лизация в любой сфере деятельности создает вероятность формирования професси-
оналов с ограниченным мировоззрением. Ведь широко известно, что в любой сфере 
успешная деятельность может осуществляться благодаря единству эстетического, 
практического, нравственного и теоретико-познавательного отношения к действи-
тельности, что возможно благодаря приобщению к музыкальной культуре.

Таким образом, из всего вышесказанного следует, что, несмотря на полез-
ность, практическую значимость музыки для человека в обществе, нельзя ска-
зать, что именно в этом и заключено самое важное. В музыке есть что-то более 
глубокое и широкое: она способна воплощать внутренний мир людей! 
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оСоБенноСТи ПРоЯвлениЯ СПлоЧенноСТи 
деТСкого коллекТива в наЧальной школе

Ю.В. Липман
Научный руководитель канд. психол. наук, доцент Е.В. Гордиенко

КГПУ им. В.П. Астафьева

Проблема сплоченности детского коллектива становится все более актуальной 
для современного общества. Ведь в любом коллективе возникает вопрос, 

связанный с групповой сплоченностью. Вопрос этот важен потому, что от уровня 
развития коллектива, степени его сплоченности зависит эффект работы группы, 
а также психологический комфорт каждого ее члена. В психологии и педагогике 
накоплен значительный опыт исследования сплоченности коллектива.
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Понятие «сплоченность» используется для обозначения таких социально-
психологических характеристик малой группы, как степень психологической 
общности, единства членов группы, теснота и устойчивость межличностных 
взаимоотношений и взаимодействия, степень эмоциональной привлекательно-
сти группы для ее членов.

Первые крупные исследования данной проблемы были выполнены в кон-
це 40-х гг. в США под руководством Л. Фестингера. Он анализировал сплочен-
ность на основе частоты и прочности коммуникативных связей, обнаруживае-
мых в группе [1].

В работе А.Я. Дикарева и М.И. Мирской указывается точка зрения К. Левина 
как создателя теории групповой динамики. Сплоченность определяется им как 
«тотальное поле сил», заставляющее членов группы оставаться в ней. Группа тем 
сплоченнее, чем больше она отвечает потребностям людей в эмоционально насы-
щенных межличностных связях [2].

В дальнейшем, в 50−70-е гг., исследования в этой области были посвяще-
ны поиску детерминант групповой сплоченности; при этом в работах преимуще-
ственно экспериментального плана исследовались отдельные факторы, влияю-
щие на сплоченность группы.

Так, рядом авторов (Д. Катц, Р. Канн, А. Лотт и Б. Лотт) исследовалась меж-
личностная привлекательность членов группы, удовлетворенность группой как 
важнейшая детерминанта сплоченности [11; 12].

Д. Картрайтом [9] изучалась мотивационная основа тяготения к группе. Ав-
тор считал, что «групповая сплоченность характеризуется тем, в какой степени 
члены группы желают остаться в ней» [9]. С точки зрения автора, привлекатель-
ность группы зависит от возможности удовлетворения в группе основных по-
требностей ее членов, среди которых выделяются аффилиативная потребность, 
потребность в безопасности, признании, вознаграждении, духовных ценностях.

В теоретической модели Д. Картрайта выделяются четыре фактора, способ-
ствующих сплочению группы [9]: 

1-й фактор рассматривается как мотивационная основа тяготения челове-
ка к группе, включающая в себя совокупность его потребностей и ценностей, 
под влиянием которых он стремится войти в ту или иную социальную группу; 

2-й фактор – побудительные свойства группы, отраженные в ее целях, про-
граммах, характеристиках ее членов, способе действия, престиже; 

3-й фактор – ожидания личности или субъективная вероятность того, что член-
ство в группе будет иметь для нее благоприятные или отрицательные последствия;

4-й фактор – индивидуальный уровень сравнения, определяемый как субъек-
тивная оценка последствий пребывания человека в разных социальных группах, 
с которой он сопоставляет свои достижения в данной конкретной группе.

В работе Е.В. Сидоренко указана точка зрения С. Кратохвила о том, что спо-
собствует сплоченности группы. Автор выделяет следующие показатели [7]:

1) удовлетворение личных потребностей индивидуума в группе;
2) групповые цели, находящиеся в согласии с индивидуальными потреб-

ностями; 
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3) взаимозависимость при работе над конкретными задачами; 
4) польза, выгода группового членства;
5) симпатии между членами группы; 
6) дружеская, располагающая атмосфера; 
7) престиж группы при одновременном повышении престижа каждого чле-

на группы;
8) влияние групповой деятельности; 
9) соперничество с иной группой и т.д.
В исследованиях 80−90-х гг. феномен групповой сплоченности рассматри-

вается в контексте различных характеристик функционирования малой группы: 
идентификации человека с группой [13], стереотипизации межличностного вос-
приятия и поведения, конформности членов группы.

Анализ зарубежных исследований данной проблемы показывает, что фено-
мен групповой сплоченности представляется как сложное, многоаспектное явле-
ние, детерминированное множеством взаимозависимых факторов: личностных, 
групповых, межгрупповых. В развитии социально-психологических представле-
ний о сплоченности прослеживается тенденция к комплексному изучению этого 
феномена, включению его в широкий круг проблем малых групп. Однако необ-
ходимо отметить эмпирическую направленность зарубежных работ, отсутствие 
единой теории групповой сплоченности.

Проанализируем исследования отечественных психологов, занимающихся 
проблемами групповой сплоченности.

Первое направление связано с работами, в которых сплоченность рассматри-
вается в основном с позиции эмоционально-психологической привлекательности 
членов малых групп. Так, по мнению Н.В. Бахаревой [1], сплоченность группы 
определяется характером эмоциональных отношений в группе, наличием взаим-
ных симпатий. С точки зрения А.С. Леонавичуса, «…чем выше степень общения 
работающих, тем более они сплоченны в коллектив» [4]. 

Второе направление исследований групповой сплоченности основано на по-
нимании ее как ценностно-ориентационного единства.

«Ценностно-ориентационное единство» (ЦОЕ) – это сходство мнений, оце-
нок, позиций членов группы по поводу значимых для совместной деятельно-
сти событий, фактов, людей и т.п.» [8]. По А.В. Петровскому, «сплоченность как 
ценностно-ориентационное единство – это характеристика системы внутригруп-
повых связей, показывающая степень совпадения оценок, установок и позиций 
группы по отношению к объектам (лицам, задачам, идеям, событиям), наиболее 
значимым для группы в целом» [6]. 

Третье направление изучения групповой сплоченности связано с поведенче-
скими аспектами, способствующими оптимальному внутригрупповому взаимо-
действию и нацеленными на решение задач, стоящих перед группой.

В работах Ю.Е. Дубермана, Ю.Л. Неймера [3; 5] подчеркивается, что истин-
ную сплоченность группы нельзя установить только на основе ценностного един-
ства, необходим анализ поведения группы.
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«Мы понимаем сплоченность как степень единства действий (поведения) 
членов коллектива, где единство действий есть выполнение каждым членом кол-
лектива своих задач в рамках общих целей, т. е. сотрудничество. При этом един-
ство поведения должно быть достигнуто в условиях свободного, без прямого 
принуждения со стороны, выбора членами коллектива того или иного вида дей-
ствий из объективно возможных в конкретной ситуации [5].

Обобщив все, можно сделать вывод, что сплоченность – это степень един-
ства коллектива, которое проявляется в единстве мнений, убеждений, традиций, 
целей, задач, в единстве практической деятельности. Категория «единство» вы-
ступает как основное, базовое качество, характеризующее групповую сплочен-
ность, выражающее целостность группы. Групповая сплоченность понимается 
как единство эмоционально положительных отношений и переживаний членов 
группы, единство их ценностных ориентаций, единство действий и поступков, 
направленных на решение общегрупповых задач.

На основании теоретического обзора нами было проведено исследование на базе 
3 «А» и 3 «Б» классов МБОУ СШ № 98 г. Красноярска. В исследовании принимали 
участие 44 ребенка, из них 28 мальчиков и 16 девочек в возрасте 9–10 лет. 

Для выявления особенностей проявления сплоченности детского коллектива 
были использованы методики, направленные на изучение трех показателей: ког-
нитивного, эмоционального и поведенческого.

На основе анализа полученных в ходе констатирующего эксперимента дан-
ных мы сделали вывод:

1. Проявления сплоченности детского коллектива в начальной школе пред-
ставлены тремя уровнями: низким, средним и высоким. По результатам исследо-
вания 3 «А» и 3 «Б» классы имеют средний уровень сплоченности. А это значит, 
что в классах отсутствует единство коллектива, наличествуют лишь отдельные 
группировки или пары по симпатиям, общим интересам и т.д., позитивная дея-
тельность учащихся ограничена только рамками своего класса.

2. Интерпретируя индекс групповой сплоченности, можно отметить, что его 
величина (0,13 и 0,14) свидетельствует о средней зрелости группы, о том, что 
взаимоотношения членов школьного объединения достаточно опосредованы со-
вместной деятельностью, и переживания отдельных членов группы практически 
не даны другим как мотивы деятельности.

3. В классах большое разделение на статусные структуры. Половине учащихся 
3 «А» класса (50 %) присущ статус «принятые», т. е. ученики, с которыми подавля-
ющее большинство учащихся в классе не хотят иметь дела, но сами они стремятся 
к общению с одноклассниками. 21 % от общего числа учеников приходится на ста-
тус «предпочитаемые», т. е. такие члены класса обладают достаточно широким кру-
гом связей со своими одноклассниками. Группу можно считать благополучной, если 
в ней нет изолированных, или их число достигает 5–6 %. Так как в 3 «А» классе 
на статус «изолированные» приходится 13 %, то он является менее благополучным.

4. В 3 «Б» на статус «предпочитаемые» приходится 40 %, на статус «приня-
тые» и «изолированные» приходится 32 % и 16 % соответственно. Данный класс 
также считается менее благополучным.
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Таким образом, исходя из результатов констатирующего эксперимента, мы 
пришли к выводу, что в обоих классах необходимо развивать сплоченность кол-
лектива. Нами была разработана прогрaмма занятий, предназначенная для раз-
вития сплоченности детского коллектива в начальной школе. Программа пред-
ставляет собой групповые занятия с использованием упражнений, направленных 
на то, чтобы дети научились взаимодействовать, конструктивно общаться, чтобы 
в результате появилось чувство «Мы».

Библиографический список
1. Бахарева Н.В. Шкала приемлемости как метод изучения взаимоотношений // Чело-

век и общество. Л., 1975. С. 209–213.
2. Дикарева А.Я., Мирская М.И. Социология труда. М.: Высшая школа, 1989. 213 с.
3. Дуберман Ю.Е. Роль сплоченности малых групп в функционировании первичного 

производственного коллектива: автореф. дис. … канд. психол. наук. М., 1973.
4. Леонавичус А.С. Социалистический производственный коллектив и способы его 

сплочения: автореф. дис. … канд. психол. наук. М., 1970. 10 с.
5. Неймер Ю.Л. Сплоченность как характеристика первичного коллектива и ее соци-

ологическое измерение // Социологические исследования. 1975. № 2.
6. Петровский А.В. Личность. Деятельность. Коллектив. М., 1982. 182 с.
7. Сидоренко Е.В. Психодраматический и недирективный подходы в групповой рабо-

те с людьми. Методические описания и комментарии. СПб. 1992. 118 с.
8. Шпалинский В.В. Экспериментальное изучение параметров малых групп // Вопро-

сы психологии. 1972. № 5.
9. Cartwright D. The nature of cohesiveness. // Group dynamics / Ed. by D. Cartwright, A. 

Zander. Evanston, 1960.
10. Dittes J. E. Attractiveness of group as a function of self-esteen and acceptance bygroup. 

J. Abnorm // Soc Psychol. 1959. V. 59. № 1.
11. Lott A., Lott B. Group cohesiveness communication level and conformity.1961. V. 62. № 2.
12. Lott A., Lott B. Group cohesiveness as interpersonal attraction // Psychological 

bulletin.1965. V. 64. № 4.
13. Riley S. C. E., Trew K. The salient model; identity, group membership, stereotype and 

behavior // Proc. Brit. Psychol. Soc. 1995. 3. № l.

ЗдоРовье СТуденТов и ПРиЧинЫ его СнижениЯ

Е.Д. Новикова
Е.С. Панкова

КГПУ им. В.П. Астафьева

Цель работы – оценка уровня здоровья студентов и анализ причин его сниже-
ния. Исследование проводилось в рамках спецкурса «Основы здорового об-

раза жизни» и подготовки к научно-практической конференции «Современное 
начальное образование: проблемы и перспективы развития».

Комплексная оценка уровня здоровья студентов на донозологическом уров-
не дает возможность оценить как общее функциональное состояние организма, 
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так и состояние его по отдельным показателям, понять причины ухудшения ра-
боты отдельных систем организма, мотивировать себя на здоровый образ жизни.

Уровень здоровья – это совокупность усредненных, медико-демографических, 
антропометрических, генетических, физиологических, иммунологических, 
нервно-психологических параметров людей в конкретной человеческой общно-
сти, позволяющая судить о ее жизнеспособности, работоспособности, физиче-
ском развитии, средней продолжительности жизни ее членов, способности их 
к воспроизводству здорового потомства [4]. Проблема снижения уровня здоровья 
современных студентов достаточно актуальна в современном обществе. Этим во-
просом занимались такие исследователи, как Л.В. Куркина, Н.Н. Ларионова, А.В. 
Ляхович, А.Н. Маркова, О.Н. Московченко и т.д. Важно не только выявлять коли-
чественные показатели уровня здоровья студентов, но и выяснять причины того, 
почему эти показатели на данный момент достаточно низки.

Исследование проводилось на группе студентов 21–24 лет с помощью спе-
циальных тестов, включающих оценку функций сердечно-сосудистой и дыха-
тельной систем («Бельгийский тест», «Индекс Рюффье», «Проба Штанге», «Ко-
эффициент выносливости»), комплексную экспресс-оценку уровня здоровья 
по 6 показателям (масса тела/рост, ЖЕЛ/масса тела, динамометрия/масса тела, 
ЧСС*САД/100, время восстановления ЧСС после 20 приседаний за 30 с. и др. (по 
Г.Л. Апанасенко, Р.Г. Науменко), определение биологического возраста.

Для изучения возможных причин снижения уровня здоровья респондентов 
нами были изучены: иммунитет, качество питания, степень закаленности, уровень 
двигательной активности (по М.Я. Виленскому, В.И. Ильиничу), а также режим 
умственного труда, отдыха и ценностное отношение к собственному здоровью [3].

Результаты изучения функционального состояния сердечно-сосудистой систе-
мы показали, что: по Бельгийскому тесту с показателями: 0-0,3 («отлично») – вы-
явлены 60 % студентов; 0,31-0,6 («хорошо») – 27 %; 0,61-0,9 («среднее») – 13 %, 
с показателями 0,91-1,2 («посредственно») и 1,21 и более («плохо») – студентов 
не выявлено; по индексу Рюффье: с высоким показателем (0-5) – 19 % студентов; 
со средним показателем (6-10) – 37 % и с низким показателем (более 11) – 44 %; 
тест «Проба Штанге» дал такие результаты: имеют оценку «отлично» – 13 % сту-
дентов, «хорошо» – 53 %, «средне» – 26 % и «плохо» – 8 %; при определении коэф-
фициента выносливости по формуле Кваса от респондентов получены следующие 
данные: высокий результат у 20 % студентов, средний – у 6 % и низкий – у 74 %.

Анализ уровня физического здоровья (по Г.Л. Апанасенко, Р.Г. Науменко) об-
наружил у большинства (78 %) респондентов средний, у 18 % – низкий и лишь 
у 4 % испытуемых – высокий уровень физического здоровья.

Определение биологического возраста в эксперименте показало преоблада-
ние высокого уровня (53 %), среднего – у 33 % и у 14 % – низкого уровня – у 14 % 
студентов (их биологический возраст превышает календарный на 5–7 лет).

Оценка уровня иммунной защиты организма по экспериментальной методи-
ке О.Н. Московченко показала, что у 80 % студентов он снижен; оценка качества 
питания выявила, что у 20 % качество питания низкое, у 47 % – ниже среднего 
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уровня, у 26 % среднего уровня и лишь у 7 % респондентов питание соответству-
ет всем нормам (высокий уровень). Исследование степени закаленности показа-
ло, что студентов с высокой степенью закаленности в данной группе нет, 67 % 
закалены слабо, 20 % студентов имеют умеренную закаленность и у 13 % испы-
туемых организм относительно не закален. Нами показано также, что режим ум-
ственного труда и отдыха почти у всех студентов условно «получает оценку удо-
влетворительно», т. е. у подавляющего большинства не хватает времени на отдых 
при наличии интенсивной рабочей нагрузки.

Оценка двигательной активности (по М.Я. Виленскому, В.И. Ильиничу) вы-
явила: оценку «5» не получил ни один студент, «4» – 6 % студентов, «3» – 13 % 
и остальные 81 % респондентов условно получили оценку «2».

По критерию «отношение к собственному здоровью» нами получены следу-
ющие результаты: оценка «5» и «1» – у 0 % опрошенных, «4» – у 20 % студен-
тов, «3» – у 47 % и «2» – у 33 %. Таким образом, возможными причинами низкого 
уровня здоровья студентов 21–24 лет являются неправильное отношение к соб-
ственному здоровью, низкая физическая активность, (гиподинамия), плохое ка-
чество питания при достаточно высоком уровне рабочей нагрузки, что согласует-
ся с данными ряда авторов [2]. 
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ТеоРеТиЧеСкие аСПекТЫ иЗуЧениЯ                                       
внуТРилиЧноСТнЫх конфликТов 

Л.К. Нуреева

На сегодняшний день внутриличностный конфликт остается одним из наиболее 
сложных исследовательских явлений в психологической науке, несмотря на то, 

что конфликтология сегодня – это активно развивающаяся область психологии. Ис-
следования внутриличностных конфликтов личности, изучение причин их возник-
новения актуальны, прежде всего, в теоретическом аспекте, в силу того, что данная 
проблема трудно поддается системному осмыслению в психологии личности. 

При анализе теоретических аспектов внутриличностных конфликтов мы опи-
рались на исследования отечественных авторов (Н.В. Гришина, Ф.Е. Василюк,   
А. Кармин), которые подразделяют все концепции, описывающие внутрилич-
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ностные конфликты в зарубежной психологии, по опре делению предмета стол-
кновения (или по критерию связи с вне шней средой): интрапсихические, ситуа-
ционные и когнитивистские. 

Психодинамические, или психоаналитические (интрапсихические), концеп-
ции связаны с именем основателя психоанализа З. Фрейда. Автор полагал, что 
в основе любого внутриличностного конфликта лежит базальный конфликт. Ба-
зальный конфликт с необходимостью возникает между инстинктивными влечени-
ями либидо, слепо требующими удовлетворения, и запретами со стороны обще-
ства и в первую очередь семьи [10]. Рассматривая внутриличностный конфликт 
в аспекте «комплекса неполноценности», возникающего в детстве под влиянием 
неблагоприятных социальных факторов А. Адлер, приходит к выводам, что пре-
увеличенное чувство собственной слабости и несостоятельности может приве-
сти к формированию невротических отклонений, в результате которых человек 
приобретает стойкую уверенность в своей собственной неполноценности. Дан-
ный факт, по мнению А. Адлера, впоследствии оказывает существенное влия-
ние на поведение личности, ее актив ность, образ мыслей и определяет внутри-
личностный конфликт, который рассматривается автором как столкновение по-
нимания своих реальных качеств с идеально представляемыми, которые «навя-
зываются» обществом [5]. Иной подход к внутриличностному конфликту пред-
ложил К. Юнг, который понимает внутриличностный конфликт как регресс, сме-
щение психики на более низкий – бессознательный уровень развития и сознание 
не связано с возникновением внутриличностного конфликта [1]. Э. Фромм в объ-
яснении внутриличностных конфликтов выдвинул концепцию «экзистенциаль-
ной дихотомии». Согласно данной концепции, причины внутриличностных кон-
фликтов заключены в дихотомичной природе самого человека, которая прояв-
ляется в его экзистенциальных проблемах: проблеме жизни и смерти; ограни-
чености человеческой жизни; громадных потенциальных возможностях челове-
ка и ограниченности условиями их реализации. Пытаясь понять природу чело-
веческого существа и обнаружить причины возникновения внутриличностных 
конфликтов, К. Хорни в своей теории определяет внутриличностный конфликт 
в как триединое межличностное отношение человека, проявляющееся в «движе-
нии к людям», в «движении против людей» и «движении от людей». Внутрилич-
ностные конфликты, в представлении К. Хорни, «рождаются из чувств изолиро-
ванности, беспомощности, страха и враждебности» [10].

Ситуационные концепции внутриличностных конфликтов воплотились прежде 
всего в бихевиористской традиции, сделавшие акцент на внешних детерминантах 
его возникновения. В рамках бихевиоризма внутриличностный конфликт – это со-
вокупность реакций, являющихся результатом ошибочного воспитания (Д. Скинер). 

Когнитивистские концепции рассматривают внутриличностный конфликт 
как столкновение несовместимых представлений. Согласно иде ям когнитивной 
психологии, человек стремится к непротиворечивости, согласован ности своей 
внутренней системы представлений, убеждений, ценностей и ис пытывает дис-
комфорт в случае возникающих противоречий, рассогласований [1]. Представи-
тель данного направления Л. Фестингер, предложивший концепцию когнитивно-
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го диссонанса, считал, что в основе внутреннего конфликта лежит столкновение 
несовместимых (взаимоисключающих) представлений, знаний, взглядов лично-
сти. По его мнению, человек всегда стремится к непротиворечивости, согласо-
ванности своей внутренней системы убеждений, ценностей, уменьшению непри-
ятного состояния напряжения, вызванного угрозой и испытывает фрустрацию, 
дискомфорт в случае возникающих противоречий [6].

В гуманистической теории развития личности К. Роджерса внутриличност-
ный конфликт представлен в противостоянии Я концепций»: реального и идеаль-
ного представления о себе. По мнению К. Роджерса, Я-концепция часто не совпа-
дает с представлением об идеальном Я и между ними может происходит рассо-
гласование [2] в этом случае и возникает внутриличностный конфликт как диссо-
нанс между Я-концепцией и идеальным Я. А. Маслоу считал, что конфликт воз-
никает при рассогласовании базовых потребностей личности. Внутренний кон-
фликт проявляется как неспособность личности принимать ответственные реше-
ния в сложных жизненных ситуациях [6]. 

Оригинальную теорию внутриличностных конфликтов в русле психологиче-
ской теории поля осуществил К. Левин. Автор рассматривает внутриличностный 
конфликт как ситуацию, в которой на субъекта одновременно действуют противо-
положно направленные силы примерно одинаковой величины, и субъект вынуж-
ден делать выбор: между положительной и отрицательной тенденциями; между 
положительной и положительной тенденциями; между отрицательной и отрица-
тельной тенденциями [7].

Еще одна весьма популярная сегодня теория внутриличностного конфликта 
разработана австрийским психологом и психиатром В. Франклом. Согласно кон-
цепции В. Франкла, главной движущей силой жизни каждого человека является 
поиск им смысла жизни и борьба за него. Но осуществить смысл жизни удается 
лишь немногим. Отсутствие же его порождает у человека состояние, которое он 
называет экзис тенциальным вакуумом, Имен но экзистенциальный вакуум и по-
рождает внутриличностные конфликты.

Интеракционистские подходы при анализе внутриличностного конфликта 
исходят из понимания его как конфликта ролей. Основатель концепции психо-
синтеза Р. Ассаджоли видит сущность конфликта в наличии острых противоре-
чий внутри личности, снижающих цельность Я.

Таким образом, в большинстве теорий внутриличностного конфликта, разра-
ботанных зарубежными психологами, основу составляет категория противоре-
чия и внутренней борьбы.

Отечественные традиции психологии предлагают несколько иное видение 
проблемы, связанное с тем, как понималась личность в советской, а затем в рос-
сийской психологии. Среди отечественных ученых, внесших значительный вклад 
в разработку рассматривае мой проблемы, следует назвать А. Лурию, В. Мясишева, 
B. Мерлина. Но прежде всего, мы хотели бы обратить внимание на деятельност-
ный подход А.Н. Леонтьева. В его концепции содержание и сущность внутрилич-
ностного конфликта обусловлены характером структуры самой личности. Любой 
человек не может жить только одной какой-либо целью или мотивом. У личности 
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помимо ведущего мотива формируется множество других. В совокупности они об-
разуют мотивационную сферу, которая всегда является многовершинной. Соответ-
ственно, внутриличностный конфликт, согласно А. Леонтьеву, представляется ре-
зультатом противоречивого взаимодействия «вершин» мотивационной сферы, т. е. 
различных мотивов личности [8]. По мнению еще одного представителя деятель-
ностного подхода В.С. Мерлина, внутриличностный конфликт – это «состояние 
более или менее дли тельной дезинтеграции личности, выражающееся в обостре-
нии существовавших ра нее или в возникновении новых противоречий между раз-
личными сторонами, свой ствами, отношениями и действиями личности» [9].

Существуют также работы, рассматривающие внутриличностный конфликт 
в контексте критических жизненных ситуаций в жизни человека. Данное направ-
ление в исследовании проблемы внутриличностного конфликта представлено 
в работах А.Я. Анцупова, Ф.Е. Василюка, А.И. Шипилова. Так, Ф.Е. Василюк 
рассматривает внутриличностный конфликт как один из видов критических жиз-
ненных ситуаций наряду со стрессом, фрустрацией и кризисом. [3]. Еще одна, 
на наш взгляд, интересная теория внутриличностного конфликта является тео-
рия В.В. Столина, предложившего рассматривать внутриличностный конфликт 
как условие развития самосознания личности. [11].

Таким образом, отечественная психология исходит из того, что внутрилич-
ностный конфликт – это противоречие между различными сторонами (мотивы, 
ценности, неудовлетворенные потребности), свойствами, отношениями и дей-
ствиями индивида. 

Обобщая изложенные концепции внутриличностного конфликта, можно вы-
делить его основные характеристики:

Во-первых, внутриличностный конфликт появляется в результате взаимодей-
ствия элементов внутренней структуры личности. 

Во-вторых, сторонами внутриличностного конфликта выступают разнопла-
новые и противоречивые интересы, цели, мотивы и желания. 

В-третьих, внутриличностный конфликт возникает только тогда, когда силы, 
действующие на личность, являются равновеликими. 

В-четвертых, любой внутриличностный конфликт сопровождается негатив-
ными эмоциями. 

И в-пятых, основу любого внутриличностного конфликта составляет ситуа-
ция, характеризующаяся: противоречивыми позициями сторон; противополож-
ными мотивами, целями и интересами сторон; противоположными средствами 
достижения целей в данных условиях; отсутствием возможности удовлетворе-
ния какой-либо потребности и вместе с тем невозможностью ее устранения.
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РаЗвиТие ЧувСТва юМоРа                                                          
в МладшеМ школьноМ воЗРаСТе

Ю.Е. Прохоренко
Научный руководитель канд. психол. наук, доцент Е.В. Гордиенко

КГПУ им. В.П. Астафьева

Изучение потенциала личности в последнее время привлекает все большее 
внимание исследователей, рассматривающих ресурсы развития, творческой 

и профессионально-трудовой деятельности. Их наличие расширяет возможности 
человека, повышает его ценность в глазах окружающих, делает его более силь-
ным, успешным, продуктивным, стойким.

Одним из существенных ресурсов в совладании с трудными ситуациями вы-
ступает юмор.

Юмор – особый вид комического, сочетающий насмешку и сочувствие, внеш-
не комическую трактовку и внутреннюю причастность к тому, что представляет-
ся смешным, в некоторой мере даже оправдание объекта юмора (в отличие от са-
тиры или иронии) [5]. 

Данной проблемой занимались такие отечественные и зарубежные иссле-
дователи, как: Ш.А. Амонашвили, А.С. Макаренко, В.А. Сухомлинский, М. Ар-
гайл, Д. Берлайн, М. Мартин и другие. Они придавали большое значение юмору, 
а именно, формированию установки на веселье, радость, его применения в вос-
питании и обучении, поощрении эффективных шуток, проявлении находчивости, 
обучения ребенка смотреть на мир с улыбкой, развития чувства юмора.

Младший школьный возраст – это лучшее время для становления образно-
го мышления, воображения, психических процессов, составляющих базу твор-
ческой деятельности. В.А. Сухомлинский именовал юмор оборотной стороной 
мышления, а его проявление – радостное изумление, которое стимулирует твор-
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чество, необыкновенное видение мира вокруг нас. Потребность ребенка в смехе 
он видел в существовании юмора, который активизирует умственные способно-
сти малыша. Через добрую улыбку и смех в сердце ребенка входит понятие чело-
вечности, любви и благополучия [4].

Эта проблема предстает интересным предметом изучения и актуальной про-
блемой для психологии, но несмотря на это, в данной области очень слабо разра-
ботана диагностика развития чувства юмора и для того, чтобы создать ее, нуж-
но четко разобраться в теории, критериях и уровнях проявления чувства юмора. 

Актуальность проблемы развития чувства юмора в младшем школьном воз-
расте продиктована итогами исследования социальной стороны юмора. Они го-
ворят о положительном эффекте юмора, ослабляющем стресс, укрепляющем са-
мочувствие человека и социальные взаимосвязи, позволяющем оптимистично 
принимать возникающие проблемы, повышающем удовлетворенность деятель-
ностью и ее результативностью.

Проанализировав множество литературы, посвященной изучению юмора, мы 
пришли к выводу о том, что в разных теориях юмор описывают по-разному, на-
пример, как:

– познавательную способность (способность создавать, понимать, воспроиз-
водить и помнить шутки);

– эстетический ответ;
– обычное, обыденное поведение (тенденция смеяться часто, использовать 

шутки и развлекать других, смеяться над шутками окружающих);
– связанную с эмоцией черту характера (жизнерадостность);
– отношение к чему-либо;
– стратегию совладания или механизм защиты (тенденция к самоподдержке 

перед лицом стрессовой ситуации) [5].
Р. Мартин классифицировал стили юмора на четыре основных вида: 1) само-

поддерживающий «поощряющий себя» юмор: стремление поддерживать юмори-
стический взгляд на мир, а также использование юмора как стратегии совладаю-
щего поведения; 2) агрессивный юмор: использование юмора для критики и ма-
нипулирования другими, утрирование отрицательных черт в человеке; 3) аффи-
лактивный юмор: тенденция шутить в толерантной манере с целью повышения 
групповой сплоченности; 4) самоуничижительный юмор: означает использова-
ние юмора, направленного против самого себя, с целью снискания расположе-
ния значимых других. Автор рассматривает аффилактивный и самоподдержива-
ющий виды юмора как адаптивный, а агрессивный и самоуничижительный как 
потенциально вредные [5]. 

Юмор – это значимое чувство в жизни каждого человека. Он сопровождает все 
типы социальных взаимодействий, и хотя юмор, по мнению Р. Мартина, это форма 
игры, он выполняет множество «серьезных» социальных, когнитивных и эмоцио-
нальных функций, основными из которых являются улучшение отношений между 
людьми и снятие стресса через смех над угрожающими вещами. Многие исследо-
ватели отмечают, что юмор позволяет концентрироваться на положительных сто-
ронах жизни: человек, воспринимая мир через призму юмора, умеет найти ценное 
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и значимое для себя в том, что скрывается за этими сложностями, неприятностями 
и стрессовыми ситуациями. Юмор позволяет изменить взгляд на события, перео-
ценить их с новой, менее угрожающей позиции, более эффективно подстраиваться 
под требования окружающей среды и расценивать вызовы и трудности как новые 
возможности, а не угрозы и проблемы, тем самым открывая возможности творче-
ски подходить к решению проблем, держаться открытого стиля общения [1]. 

Что касается особенностей чувства юмора у детей, то младенцы не понима-
ют юмор, но они действительно знают, когда взрослые улыбаются и счастливы. 
Они также очень отзывчивы к таким физическим стимулам, как щекотка. Малы-
ши ценят физический юмор, особенно вид с элементом удивления. Дошкольник, 
более вероятно, найдет юмор в неправильной картине (автомобиль с квадратны-
ми колесами), чем в шутке или игре слов. Несовместимость между картинами 
и звуками (лошадь, которая мычит) также забавна для этой возрастной группы. 
В школьном возрасте появляется игра слов, преувеличение и фарс. Дети этот воз-
раста могут получать удовольствие от простых шуток и могут повторять те же са-
мые шутки много раз. Часто копируют юмор взрослых. У старших детей началь-
ной школы есть лучшее понимание того, что слова означают и в состоянии играть 
с ними – им нравятся игра слов, загадки и другие формы игры слов. Они также 
начинают высмеивать любое отклонение от того, что они чувствуют как «нор-
мальные» формы поведения. В этом возрасте развиваются более тонкие виды 
юмора, включая способность использовать остроумие или сарказм и обращаться 
с неблагоприятными ситуациями, используя юмор [3].

Итак, дети и подростки используют юмор для снятия напряжения, улучше-
ния настроения, для борьбы с неуверенностью и стрессом. Поэтому так важно 
начиная уже с младшего школьного возраста развивать и формировать чувство 
юмора у детей. Ведь чем старше становится ученик, тем большее значение в по-
вседневной жизни приобретает юмор [2]. 

Необходимо создавать богатую юмором среду, окружить ребенка книгами 
с юмористическими текстами и веселыми картинками. Педагоги отмечают, что 
с шутками и прибаутками работать гораздо интереснее, легче и веселее. Любые об-
разовательные задачи можно решить наиболее комфортным способом, если создать 
у детей хорошее настроение, вызвать улыбки и радость открытий. Юмор становит-
ся помощником и в тех случаях, когда дети устали или у них не получается задуман-
ное дело. Они с юмором относятся к своим неудачам, легче разрешают конфликты, 
отыскивают выход из затруднительных ситуаций, умеют радоваться жизни, откры-
ты миру и внутренне свободны. Вот почему развитие чувства юмора – одна из важ-
ных задач социокультурного и личностного развития младшего школьника.
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иЗуЧение удовлеТвоРенноСТи ПодРоСТков                       
СвоиМ ТелоМ 

Т.А. Рубан
Научный руководитель канд. психол. наук, доцент М.В. Сафонова

КГПУ им. В.П. Астафьева

Любые проблемы подросткового возраста всегда были актуальны, так как мно-
жество вопросов, касающихся этого кризисного возрастного периода, оста-

ются загадкой для самих подростков и для их родителей. Человек проходит мно-
го периодов развития, но подростковый возраст – самый трудный, проблемный 
и опасный, так как связан с активным развитием основных компонентов лично-
сти и перестройками в физиологии, что объясняется половым созреванием.

Согласно определению, которое дает психологический словарь: «Подрост-
ковый возраст – стадия онтогенетического развития между детством и взросло-
стью (от 11–12 до 16–17 лет), которая характеризуется качественными измене-
ниями, связанными с половым созреванием и вхождением во взрослую жизнь». 
При проживании этой сложной стадии развития, претерпевающей разнообраз-
ные личностные новообразования и изменения внешности, у подростка форми-
руется представление о своем образе тела, что является неотъемлемой частью ба-
зовых характеристик личности. 

Интерес к образу тела с точки зрения психологии берет свое начало в трудах 
австрийского психиатра Поль Фердинанда Шильдера. Именно он впервые ввел 
понятие «образ тела», истолковав его как «субъективное переживание челове-
ком своего тела», т. е. как психический пространственный образ, который, по его 
мнению, складывается в межличностном взаимодействии. Это своеобразная си-
стема представлений человека о физической стороне собственного Я, о своем 
теле – телесно-психологическая «карта». 

Многие зарубежные и отечественные авторы определяют образ тела как неот-
ъемлемый компонент в структуре самосознания (Р. Бернс, Н.И. Сарджвеладзе, Е.Т. 
Соколова, В.В. Столин, И.И. Чеснокова). Достаточно широко представлен взгляд 
на образ тела как сложное комплексное единство восприятий, установок, оценок, 
представлений, связанных с так называемой телесной внешностью и функциями 
тела (А.А. Бодалев, А.Н. Дорожевец, В.Н. Куницина, Е.Т. Соколова, S. Fisher, T. 
Cash, L.C. Kolb, F.C. Shontz). В исследованиях Р. Бернса, В.В. Столина, А.А. Бода-
лева и др. подчеркивается, что размеры тела и его форма служат важнейшим ис-
точником формирования представления о собственном Я. Психологи физическое 
Я рассматривают как одну из составляющих Я-концепции человека.

В пубертатный период для подростка одним из важных является именно об-
раз физического Я, который, на его взгляд, сказывается на том, насколько успеш-
но принимают его сверстники, и проявляется интерес со стороны противополож-
ного пола. Собирая воедино все представления о своем телесном развитии, под-
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росток вольно или невольно сравнивает себя со стандартами привлекательности 
и красоты, принятыми в обществе, делая выводы о том, насколько его тело соот-
ветствует социальным эталонам. Усугубляется данный факт и тем, что в послед-
ние десятилетия в современном обществе и в средствах массовой информации 
резко повысился интерес к «образу тела», и именно к его идеальному физическо-
му строению.

Зачастую юноши и девушки оценивают свой внешний образ менее адекватно, 
чем следовало бы. Как отмечает Е.М. Черепанова, образ тела и его восприятие, 
редко бывают связаны с реальными параметрами. Юноши больший акцент дела-
ют на физической силе и мускулистой фигуре, что согласно общественному мне-
нию является признаками мужественности. Девушки, как считается, более чув-
ствительны к своей внешности, обращают внимание в большей степени на свое 
лицо, фигуру и кожу.

Эта повышенная чувствительность может вызвать конфликтные реакции или 
даже хронические психические нарушения невротического характера. В настоя-
щее время мало найдется девушек и юношей, которые бы не были озабочены сво-
ей фигурой и весом, и были бы удовлетворены собой, что влияет на самооценку 
личности подростка в целом. 

Наше исследование ориентировано на подростков, так как этот возраст по-
зволяет с помощью психологического консультирования и психотерапевтиче-
ских методов скорректировать физический образ Я.

Цель нашего исследования – определение уровня неудовлетворенности под-
ростками собственным телом.

Констатирующий эксперимент проводился на базе МБОУ «СОШ № 11» горо-
да Назарово, в нем приняли участие 40 подростков в возрасте 14–16 лет, из них 
20 девушек и 20 юношей. В диагностический комплекс вошли: «Опросник об-
раза собственного тела» О.А. Скугаревского для выявления уровня удовлетво-
ренности телом в целом, «Шкала оценки уровня удовлетворенности собствен-
ным телом» О.А. Скугаревского для выявления уровня удовлетворенности в це-
лом и отдельными сегментами тела (табл. 1).

Согласно экспериментальным данным по выявлению уровня удовлетворен-
ности телом в целом, у 70 % девушек (14 чел.) низкий уровень удовлетворенно-
сти, у 25 % (5 чел.) средний уровень и лишь у 5 % (1 чел.) отношение к своему 
телу в пределах нормы. Среди юношей 80 % (16 чел.) показатель уровня удовлет-
воренности своим телом на среднем уровне, 10 % (2 чел.) имеют низкий уровень 
и 10 % (2 чел.) адекватно относятся к своему телу.

В ходе эксперимента среди подростков по выявлению уровня удовлетворен-
ности в целом и отдельными сегментами тела было выявлено, что среди девушек 
низкий уровень у 60 % (12 чел.), средний 35 % (7 чел.), высокий 5 % (1 чел.). Сре-
ди юношей 70% (14 чел.) средний уровень, 15 % (3 чел.) низкий и 15 % (3 чел.) 
высокий. 

Данные диагностики по выявлению уровня удовлетворенности отдельными 
сегментами тела занесены в табл.
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Таблица
удовлетворенность подростков отдельными сегментами тела

Исследуемые Сегменты тела Низкий 
уровень 

(40 % и ниже)

Средний 
уровень 

(41–60 %)

Высокий 
уровень 

(61 % и выше)
Девушки 
(20 чел.)

Голова 6 чел.
(30 %)

10 чел.
(50 %)

4 чел.
(20 %)

Туловище 13 чел.
(65 %)

5 чел.
(25 %)

2 чел.
(10 %)

Нижняя часть тела 1 чел.
(5 %)

3 чел.
(15 %)

16 чел.
(80 %)

Юноши 
(20 чел.)

Голова 1 чел.
(5 %)

4 чел.
(20 %)

15 чел.
(75 %)

Туловище 11 чел.
(55 %)

6 чел.
(30 %)

1 чел.
(5 %)

Нижняя часть тела 0 чел.
(0 %)

2 чел.
(10 %)

18 чел.
(90 %)

По полученным результатам можно сделать вывод, что девушек в большей 
степени беспокоит образ их туловища (грудь, живот), в меньшей степени голова 
(лицо, волосы) и лишь 1 девушку, что составляет 5 % от общего числа испытуе-
мых, не удовлетворяет нижняя часть тела (бедро, голень). Юношей также боль-
ше беспокоит образ их туловища – грудная клетка и руки (плечо и предплечье), 
а меньше всего голова и нижняя часть тела.

Таким образом, мы можем говорить о неудовлетворенности подростками соб-
ственным телом в целом, как среди девушек, так и среди юношей. На основании 
проведенного исследования в данный момент разрабатываются программы пси-
хологического консультирования подростков по проблеме принятия своего тела 
с учетом полученных в ходе эксперимента данных.

оСоБенноСТи ПРоЯвлениЯ ЗавиСТи                                        
в МладшеМ школьноМ воЗРаСТе

Д.В. Русакова
Научный руководитель канд. психол. наук, доцент Е.В. Гордиенко

КГПУ им. В.П. Астафьева

Чувство зависти обусловлено, прежде всего, широким распространением 
и удивительной долговечностью зависти. Проблематика зависти относится 

к числу тех, которые относительно недавно заняли ведущую позицию в иссле-
дованиях отечественных и зарубежных психологов. Необходимо отметить, что 
в последние годы активизировались усилия социальных психологов в изучении 
данного феномена. Но тем не менее познание зависти еще требует глубокого ана-
лиза и осмысления.
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Прекрасное определение зависти можно найти в «Энциклопедии религии и эти-
ки», опубликованной в 1912 г. В ней Уильям Л. Дэвидсон, профессор логики Абер-
динского университета, сообщает следующее: «Зависть – это эмоция, эгоистиче-
ская и злонамеренная по существу. Она направлена на людей и подразумевает не-
приязнь к человеку, который обладает тем, чего желает завистник, и желание причи-
нить ему ущерб. В ее основе лежат эгоистическая жадность и неприязнь. В ней так-
же есть сознание своей неполноценности по сравнению с объектом зависти и раз-
дражение от этого. Я чувствую, что тот, у кого есть то, чему я завидую, имеет пре-
имущество по сравнению со мной, и я возмущен этим. Следовательно, я радуюсь, 
если та вещь, которой я завидую, не приносит ему полного удовлетворения, и раду-
юсь еще больше, если она приводит к неудовлетворению и боли – ведь это умень-
шает в моих глазах его превосходство и способствует моему самомнению. Посколь-
ку зависть проявляет в завистливом человеке неудовлетворенные желания и указы-
вает на чувство беспомощности, в том смысле, что у него нет ощущения власти, ко-
торое дало бы ему обладание желанным объектом, она является болезненной эмо-
цией, хотя ей и сопутствует наслаждение, когда ее объект постигает несчастье» [1]. 

В чем же состоит особенность зависти? В отличии от других шести грехов за-
висть фокусирует свое внимание на других людях. И вроде как человек «забыва-
ет» о себе, думая о том, что у другого есть успех и радость. Об этом говорит даже 
структурный анализ данного слова: «за-висть», «за-видовать», то есть – «видеть 
за другого». С другой стороны, завидующий совсем не видит ценности собствен-
ной жизни, он просто не может радоваться собственным успехам, он не замеча-
ет того, что он уникален, т.к. его внимание уделяется явным или мнимым преи-
муществам окружающих людей. Если большинство смертных грехов (похоть, об-
жорство, гордыня) доставляют человеку удовольствие, то зависть заставляет его 
переживать целый комплекс негативных эмоций, которые неблагополучно влия-
ют на человека, отравляют его жизнь.

В народном сознании принято различать два вида зависти – «черная» и «бе-
лая». Первая насыщена отрицательными эмоциями и пожеланием счастливчику 
всяческих бед, вторая предполагает позитивное отношение к другому человеку 
и желание достичь подобного успеха.

Наряду с пониманием зависти как неприязненного чувства, враждебного от-
ношения к кому-либо, имеется и более широкий подход. Зависть рассматривает-
ся как феномен, проявляющийся на трех уровнях: 

– на уровне сознания – осознание более низкого своего положения;
– на уровне эмоционального переживания – чувство досады, раздражения 

или злобы из-за такого положения; 
– на уровне реального поведения – разрушение, устранение предмета зави-

сти [2, с. 146].
В соответствии с этим К. Муздыбаев выделяет следующие компоненты за-

висти, последовательно проявляющиеся друг за другом: социальное сравнение; 
восприятие субъектом чьего-либо превосходства; переживание досады, огорче-
ния, а то и унижения по этому поводу; неприязненное отношение или даже нена-
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висть к тому, кто превосходит; желание или причинение ему вреда; желание или 
реальное лишение его предмета превосходства [3, с. 4].

Но одно дело, когда завидует взрослый человек, который может управлять 
своими эмоциями, совершенно другое – когда зависть испытывает младший 
школьник. Конечно, можно сказать, что чувство зависти это просто «завидки» 
и не стоит обращать на них внимание. Но тогда необходимо быть готовым к тому, 
что они вполне могут вырасти до неимоверных размеров и «отравить» всю по-
следующую жизнь. 

Родители, да и взрослое окружение, даже не догадываются, что учат зави-
сти сами. Ярким примером может служить сравнение со сверстниками не в поль-
зу своего ребенка. «Маша намного сообразительнее тебя!», «Петя такой послуш-
ный мальчик, а ты…», «Почему у Вики 5, а у тебя 4?» – все эти фразы хорошо 
известны нам с раннего детства. Возможно, и вы слышали такое в свой адрес. 
Не подозревая всей опасности таких высказываний, взрослые приучают школь-
ника жить с оглядкой на других, жить в постоянном сравнении себя с другими.

Кроме того, прекрасные «дрожжи» для возникновения зависти – беседы взрос-
лых, когда идет обсуждение своих знакомых – сравнивается их положение с соб-
ственным, причем неважно, высказываются ли претензии главе семьи в стиле: «А 
вот у жены N.N. уже давно есть…», или действует модель «У соседа дом сгорел. 
Пустячок, а приятно». Злорадство и зависть – две стороны одной медали, и если 
мы это не всегда понимаем, дети подобные закономерности считывают мгновен-
но. Разумеется, все это должно ложиться на подготовленную почву – возникнове-
нию зависти немало способствуют индивидуальные особенности самого ребенка.

Если задаться целью – нарисовать собирательный психологический портрет 
маленького завистника, это будет ребенок с заниженной (или завышенной) са-
мооценкой и общей эмоциональной неудовлетворенностью – и то, и другое воз-
никает из-за нехватки родительского внимания, заботы, любви. Зависть у детей 
может проявляться по-разному. Одни тихо страдают, другие закатывают бур-
ные истерики родителям. Когда ребенок живет в согласии с миром – а это воз-
можно только, если родители его любят, он не станет завидовать тому, чем сам 
«обделен». Ему не составит труда переключиться – поскольку объективно без во-
жделенного предмета вполне можно существовать. А если справиться с собой 
не получается, это значит – дело вовсе не в конкретной вещи, ему некомфор-
тно по большому счету. Разумеется, ребенок не может проанализировать, чего 
именно ему не хватает и попросить у родителей любви. «Занимаясь» игрушка-
ми, сознание, с одной стороны, просто спасается от болезненного чувства недо-
любленности, а с другой – реализуется установка: будь у меня эта игрушка, я был 
бы счастливее. Ведь нередко материальное становится символом любви и жиз-
ни без страха даже у взрослых, и нет ничего удивительного, что дети, сами того 
не понимая, пытаются оспорить мудрейшую народную присказку «Не в деньгах 
счастье». Кроме того, у детей с заниженной самооценкой очень велика потреб-
ность в самоутверждении – за чей угодно счет, и выплескивание накопившего-
ся негатива на обладателя желаемого становится подходящим выходом из поло-
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жения. Впрочем, зависть может проявляться по-разному. Кто-то тихо страдает 
от нехватки «необходимого» для полного счастья, кто-то закатывает бурные исте-
рики родителям, требуя желаемое. Если очень хочется немедленно уравнять себя 
и «счастливца» в правах, вожделенная игрушка может быть испорчена или спря-
тана от владельца. Более изощренное проявление – не общаться с тем, кому зави-
дуешь, задевая его недостатком внимания – причем можно делать это в одиноч-
ку, а можно подговаривать друзей.

Получается, что детская зависть – это очень серьезный вопрос. Именно поэ-
тому чувство зависти младшего школьника заслуживает особого внимания.
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иССледование СТеПени вЫРаженноСТи 
СиМПТоМов СиндРоМа эМоционального вЫгоРаниЯ 

уЧиТелей наЧальной школЫ, 
РаБоТающих С деТьМи С овЗ

С.С. Смирнова 
КГПУ им. В.П. Астафьева

Требования современной системы образования актуализируют проблему со-
хранности эмоционально-личностной сферы педагога. В учреждениях для 

детей с ОВЗ психосоматическое состояние воспитанника особенным образом за-
висит от психологического здоровья учителя. Развиваться в профессиональном 
плане таким учителям мешает синдром эмоционального выгорания (СЭВ). Сре-
ди современных определений СЭВ наиболее точные, на наш взгляд, предложены 
А.А. Рукавишниковой и В.В. Бойко. По А.А. Рукавишниковой, выгорание – это 
устойчивое, прогрессирующее, негативно окрашенное психологическое явление, 
характеризующееся психоэмоциональным истощением, развитием дисфункци-
ональных установок на работе, потерей профессиональной мотивации [8]. В.В. 
Бойко определяет эмоциональное выгорание как «выработанный личностью ме-
ханизм психологической защиты в форме полного или частичного исключения 
эмоций в ответ на избранные психотравмирующие воздействия», это своеобраз-
ный стереотип эмоционального восприятия действительности [9]. 

Педагоги, работающие с детьми с ОВЗ, отличаются большими психоэнергети-
ческими затратами, тревожностью за уровень усвоения информации; повышенной 
степенью ответственности; сложностью и непредвиденностью педагогических си-
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туаций; осознанием своей социальной незащищенности. Т.В. Редина замечает, что 
такой педагог должен быть более чутким и терпеливым и ему приходится преодо-
левать значительное эмоциональное и физическое напряжение [7]. 

В.В. Бойко считает основным стрессогенным фактором сложный контингент 
учащихся, ученый доказал, что под влиянием данного фактора чаще всего возни-
кают симптомы СЭВ. А.Х. Пашина обратила внимание на то, что большинство со-
трудников коррекционных учреждений со стажем имеют высокий уровень функ-
циональной тревожности, их доминирующее настроение – страх, печаль, трево-
га, эмоциональность, то есть налицо деформация эмоциональной сферы учителя 
[6]. Т.И. Янданова также указывает на тот факт, что у значительной части учителей 
проявляются чувство беспокойства, дополняющиеся неуверенностью в себе, не-
решительностью, впечатлительностью, стеснительностью. Это подтверждает эмо-
циональное неблагополучие педагогов коррекционных школ [8]. Среди негатив-
ных изменений в межличностной сфере педагогов особое место занимают высокая 
агрессивность, жестокость, тенденция навязывания своего Я, стремление к власти 
т.д. [1]. Работы, проведенные А.П. Бурсовой, Э.В. Кондраковым, А.В. Лобановой, 
показали, что СЭВ педагогов возникает в результате взаимодействия как внешних, 
так и внутренних факторов. Создание внешней эмоционально-благоприятной сре-
ды – это работы администрация учреждений. Но и самому учителю нужно уметь 
сохранять эмоциональную устойчивость в напряженных ситуациях, что требует 
постоянной заботы о своем психологическом здоровье [4]. 

Таким образом, проблема СЭВ учителей, работающих с детьми с ОВЗ, требу-
ет пристального внимания со стороны науки, как в плане изучения самого фено-
мена, так и в поиске возможностей его преодоления.

В.Е. Орел и Н.Е. Водопьянова исследовали степень выраженности факторов 
СЭВ учителей. Так, исследования В.Е. Орла показали, что у 21,5 % учителей 
было выражено эмоциональное истощение, 11 % – деперсонализация, 33,54 % – 
редукция профессиональной эффективности. [5] Данные полученные Н.Е. Водо-
пьяновой: 71 % – эмоциональное истощение; 14 % – деперсонализация; 64 % – 
редукция профессиональной эффективности [3]. 

Мы, в свою очередь, проводили исследование степени выраженности СЭВ 
по тем же факторам среди учителей начальной школы, работающих с детьми 
с ОВЗ, при помощи методики MBI, адаптированной Н.Е. Водопьяновой, Е.С. 
Старченковой. Эксперимент проводился на базе КГБОУ «Красноярская обще-
образовательная школа № 7» (отдельное образовательное учреждения для детей 
с ЗПР). В нем приняли участие 10 учителей в возрасте от 23 до 67 лет. Далее бу-
дут представлены анализ и интерпретация полученных данных. 

В данной группе учителей обнаружен низкий уровень выраженности сле-
дующих факторов СЭВ: истощение (у 20 %), профессиональная успешность (у 
20 %). Следует отметить, что по фактору «деперсонализация» низкого уровня 
не выявлено, что говорит о некотором неблагополучии учителей данной выборки 
в осознании своей целостности, что свидетельствует о расстройствах самовос-
приятия. Средний уровень показан по факторам: истощение (у 40 %), деперсона-



40

лизация (у 90 %), профессиональная успешность (у 20 %). Получается, что все 
100 % учителей нуждаются в психологической профилактике по данным факто-
рам. Особое внимание опять стоит обратить на фактор «деперсонализация», так 
как именно здесь больше всего компромиссных ответов. Наиболее высокая сте-
пень выраженности наблюдается по фактору «истощение» (у 30 %), что говорит 
о том, что учителям данной группы необходима психологическая помощь в пре-
одолении астении, усталости, нервно-психического и физиологического истоще-
ния. Тот же результат имеется и по фактору «профессиональная успешность» (у 
30 %), что показывает потребность данной группы учителей в психологической 
поддержке по данному фактору (коррекция самооценки достижений, развитие 
способностей, планирование путей самоактуализации). 

Рассмотрим показатели по каждому фактору отдельно. По «истощению» мне-
ния учителей разделились примерно в равной степени: низкий уровень – 30 %, 
средний – 40 %, высокий – 30 %. Получается, что у большинства наблюдается все 
же неблагоприятная картина, 40 % нуждаются в профилактике истощения, а 30 % 
в его преодолении. Что указывает нам на включение в программу коррекционной 
работы техник и методик по преодолению усталости и астении. Фактор «деперсо-
нализация» не имеет высокого показателя, но имеет ярко выраженный средний – 
90 % и менее выраженный высокий уровень деперсонализации – 10 %. Это гово-
рит о необходимости включения в программу коррекции работы над самовоспри-
ятием, способностью эмоционального восприятия окружающего мира, осознани-
ем своих чувств и эмоций, обучению способам трансформации негативных эмо-
ций, в целях профилактики развития устойчивой деперсонализации. Данная мето-
дика также позволяет посмотреть степень выраженности СЭВ в целом. У нас име-
ются следующие данные: преобладает средняя степень выраженности выгорания 
(у 50 %), высокая степень выгорания (у 20 %). Что позволяет сделать вывод о необ-
ходимости коррекционно-профилактической работы по преодолению СЭВ у 70 % 
данной выборки. Лишь у 30 % учителей низкая степень выгорания, интересно от-
метить, что это учителя начинающие (стаж работы не более 3-х лет) и с ними так-
же можно проводить работу в профилактических целях. 

Результаты исследования показывают необходимость разработки программ 
профилактики и преодоления СЭВ. 
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экЗиСТенциальнЫе Техники как СРедСТво ПоМощи 
в Решении внуТРилиЧноСТнЫх конфликТов 

в ПРоцеССе конСульТиРованиЯ СТаРшеклаССников

Г.А. Сорокина
Научный руководитель канд. психол. наук, доцент М.В. Сафонова

КГПУ им. В.П. Астафьева

Одной из важнейших задач психологического консультирования и психоло-
гии вообще является решение конфликтов, тем более внутриличностных.

Одним из первых, кто заговорил про внутриличностный конфликт, был З. 
Фрейд. Выделив три структуры личности: «Оно», «Я» и «СверхЯ», ученый 
утверждал, что между аффективным, животным «Оно» и социальным, мораль-
ным «СверхЯ» всегда существуют противоречия, которые либо уравновешива-
ются «Я», либо переходят в невротические состояния.

Такие неофрейдисты, как Э. Фромм и К. Хорни, несколько видоизменили 
концепцию З. Фрейда. Они утверждали, что внутриличностный конфликт воз-
никает в результате несоответствий между «Я-реальным» и «Я-идеальным». 
И еще многие психологи рассматривали проблему внутриличностного кон-
фликта с точки зрения своей теории. И, кажется очевидным, что такую важ-
ную ступень развития – как подростковый возраст, проблема внутриличност-
ных конфликтов затронула тоже. 

К гᴫаʙныᴍ ноʙообразоʙанᴎяᴍ подростĸоʙого ʙозраста, ĸаĸ ᴎзʙестно, от-
носят разʙᴎтᴎе сознанᴎя на уроʙне саᴍосознанᴎя, разʙᴎтᴎе понятᴎйного 
ᴍышᴫенᴎя ᴎ разʙᴎтᴎе «чуʙстʙа ʙзросᴫостᴎ» [1; 2; 5; 6; 7].

Саᴍосознанᴎе прояʙᴫяется у подростĸоʙ отĸрытᴎеᴍ сʙоего ʙнутреннего 
ᴍᴎра, ĸоторый по ᴍере ʙзросᴫенᴎя, ʙсе боᴫее ᴎ боᴫее напоᴫняясь, осознает-
ся подростĸоᴍ ĸаĸ нечто особенное. Л.С. Выготсĸᴎй аĸцентᴎрует ʙнᴎᴍанᴎе 
не стоᴫьĸо на резуᴫьтате, сĸоᴫьĸо на процессе разʙᴎтᴎя саᴍосознанᴎя. Сᴫедуя 
прᴎнцᴎпаᴍ теорᴎᴎ ᴎнтерᴎорᴎзацᴎᴎ псᴎхᴎчесĸᴎх фунĸцᴎй, он поᴫагает, что 
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саᴍосознанᴎе не ʙдруг отĸрыʙается подростĸу (хотя субъеĸтᴎʙно ᴎᴍенно таĸ ᴎ 
ᴍожет пережᴎʙаться подростĸоᴍ), а проходᴎт трᴎ ĸачестʙенные ступенᴎ ʙ про-
цессе онтогенеза: 1) перʙоначаᴫьные аффеĸтᴎʙные саᴍоощущенᴎя ребенĸа; 2) 
напоᴫненᴎе этᴎх аффеĸтоʙ сᴍысᴫоʙыᴍ содержанᴎеᴍ со стороны оĸружающᴎх 
поᴍᴎᴍо ʙоᴫᴎ ребенĸа, ĸоторый прᴎсʙаᴎʙает это сᴍысᴫоʙое содержанᴎе; 3) 
прояʙᴫенᴎе саᴍосознанᴎеᴍ аффеĸтᴎʙно-сᴍысᴫоʙого содержанᴎя через ʙнутрен-
нюю рефᴫеĸсᴎю. 

Анаᴫᴎзᴎруя содержанᴎе разʙᴎтᴎя саᴍосознанᴎя ʙ подростĸоʙоᴍ ʙозрасте, 
Л.С. Выготсĸᴎй ʙыдеᴫяет несĸоᴫьĸо его напраʙᴫенᴎй: 1) ʙознᴎĸноʙенᴎе 
собстʙенного образа, ĸоторое проходᴎт ᴍного проᴍежуточных ступеней 
от саᴍого раннего ʙозраста, начᴎная от наᴎʙного незнанᴎя себя, до богатого, 
угᴫубᴫенного знанᴎя; 2) познанᴎе себя ᴎзʙне ʙоʙнутрь: ʙначаᴫе детᴎ познают 
тоᴫьĸо сʙое теᴫо, затеᴍ ᴎᴍ отĸрыʙается ᴍᴎр собстʙенных чуʙстʙ ᴎ пережᴎʙанᴎй; 
3) ᴎнтегрᴎроʙанᴎе образа Я: подростоĸ ʙсе боᴫее ᴎ боᴫее начᴎнает сознаʙать себя 
ĸаĸ едᴎное цеᴫое; 4) отгранᴎченᴎе собстʙенного ᴍᴎра от ᴍᴎра другᴎх ᴫюдей, 
что часто пережᴎʙается подростĸаᴍᴎ ĸаĸ чуʙстʙо одᴎночестʙа, поĸᴎнутостᴎ; 5) 
разʙᴎтᴎе сужденᴎй о себе по ᴍораᴫьно-нраʙстʙенныᴍ ĸрᴎтерᴎяᴍ; 6) «нарастанᴎе 
ᴎнтерᴎндᴎʙᴎдуаᴫьной ʙарᴎацᴎᴎ»: отĸрытᴎе ᴎндᴎʙᴎдуаᴫьных разᴫᴎчᴎй ᴍежду 
ᴎндᴎʙᴎдаᴍᴎ [1, с. 229–230].

Внутреннᴎй ᴍᴎр предстает ʙсеᴍ богатстʙоᴍ сʙоᴎх соĸроʙенных ᴍысᴫей, 
чуʙстʙ, ᴎсĸанᴎй. У подростĸа ʙознᴎĸает потребность ʙ защᴎте сʙоего 
ʙнутреннего ᴍᴎра, огражденᴎᴎ его от посягатеᴫьстʙ другᴎх ᴫюдей. Не сᴫучайно 
подростĸоʙый ʙозраст отᴍечается поʙышенᴎеᴍ уроʙня эгоцентрᴎзᴍа, 
сосредоточенностᴎ на сʙоеᴍ Я [4].

Понятᴎйное ᴍышᴫенᴎе дает ʙозᴍожность анаᴫᴎзᴎроʙать, обобщать, строᴎть 
уᴍозаĸᴫюченᴎя, ʙᴎдеть разᴫᴎчᴎя ᴍежду яʙᴫенᴎяᴍᴎ. Собстʙенно, бᴫагодаря 
понятᴎйноᴍу ᴍышᴫенᴎю ᴎ ʙозᴍожно ʙыдеᴫенᴎе сʙоего ʙнутреннего ᴍᴎра, 
осознанᴎе его особенностей ᴎ отгранᴎченᴎе от ᴍᴎра другᴎх ᴫюдей, осознанᴎе 
разᴫᴎчᴎй ᴍежду ᴎндᴎʙᴎдаᴍᴎ, «нарастанᴎе ᴎнтерᴎндᴎʙᴎдуаᴫьной ʙарᴎацᴎᴎ».

«Чуʙстʙо ʙзросᴫостᴎ» часто опредеᴫяется ĸаĸ стреᴍᴫенᴎе подростĸоʙ под-
ражать ʙзросᴫыᴍ ᴫюдяᴍ ᴎ ʙыражается ʙ жеᴫанᴎᴎ ʙыгᴫядеть ᴎ ʙестᴎ себя по-
ʙзросᴫоᴍу. Мы не ʙпоᴫне согᴫасны с таĸой траĸтоʙĸой ᴎ сĸᴫонны раздеᴫять 
точĸу зренᴎя Д.И. Феᴫьдштейна, счᴎтающего, что понятᴎе «чуʙстʙо ʙзросᴫостᴎ» 
необходᴎᴍо напоᴫнᴎть псᴎхоᴫогᴎчесĸᴎᴍ содержанᴎеᴍ … спорныᴍ яʙᴫяется 
поᴫоженᴎе о тоᴍ, что чуʙстʙо ʙзросᴫостᴎ прояʙᴫяется у подростĸа ʙ осноʙноᴍ 
ʙ жеᴫанᴎᴎ подражать ʙзросᴫыᴍ. С фаĸтаᴍᴎ, на ĸоторых осноʙыʙается дан-
ное поᴫоженᴎе, ᴍы дейстʙᴎтеᴫьно стаᴫĸᴎʙаеᴍся достаточно часто … но онᴎ 
ᴫежат на поʙерхностᴎ, не ĸ этоᴍу сʙодᴎтся псᴎхоᴫогᴎчесĸая сущность данно-
го феноᴍена» [8, с. 155].

Опыт ĸонсуᴫьтатᴎʙной праĸтᴎĸᴎ дает осноʙанᴎе поᴫагать, что «чуʙстʙо 
ʙзросᴫостᴎ» подростĸа предстаʙᴫяет собой достаточно сᴫожное пережᴎʙанᴎе, 
состоящее ᴎз несĸоᴫьĸᴎх ноʙых дᴫя него чуʙстʙ. Все онᴎ сопряжены с разʙᴎтᴎеᴍ 
сознанᴎя ᴎ понятᴎйного ᴍышᴫенᴎя. Гᴫаʙное ᴎз этᴎх ноʙых дᴫя подростĸа 
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чуʙстʙ – ʙознᴎĸноʙенᴎе ĸрᴎтᴎчесĸого отношенᴎя ĸ ᴍᴎру ʙзросᴫых. И ĸаĸ 
сᴫедстʙᴎе – разʙᴎтᴎе треʙогᴎ, часто переходящей ʙ депрессᴎʙные состоянᴎя, 
ᴎз-за разочароʙанᴎя ʙо ʙзросᴫоᴍ ᴍᴎре ᴎ ʙ ᴍᴎре ʙ цеᴫоᴍ.

Рассматривая различные виды внутриличностных конфликтов, мы пришли 
к выводу, что применение экзистенциальных техник в консультировании может 
иметь большое значение и способствовать большей результативности консуль-
тативного процесса. Кроме этого, данные техники позволят установить осо-
бые доверительные отношения между психологом и клиентом, создадут усло-
вия для самораскрытия.

Неĸоторые эĸзᴎстенцᴎаᴫᴎсты-праĸтᴎĸᴎ (ĸаĸ, напрᴎᴍер, И. Яᴫоᴍ [3]) счᴎтают, 
что эĸзᴎстенцᴎаᴫьный подход яʙᴫяется дᴎнаᴍᴎчесĸой псᴎхотерапᴎей. Это 
значᴎт, что онᴎ прᴎзнают наᴫᴎчᴎе псᴎходᴎнаᴍᴎĸᴎ ᴎндᴎʙᴎда – ʙзаᴎᴍодейстʙᴎя 
ʙнутрᴎ него сознатеᴫьных ᴎ бессознатеᴫьных сᴎᴫ ᴎ побужденᴎй. Тоᴫьĸо ʙ 
отᴫᴎчᴎе от псᴎхоанаᴫᴎтᴎчесĸого понᴎᴍанᴎя дᴎнаᴍᴎĸᴎ (ĸаĸ стоᴫĸноʙенᴎе 
протᴎʙопоᴫожных ᴎнстᴎнĸтоʙ эроса ᴎ танатоса) ᴎ неофрейдᴎстсĸого понᴎᴍанᴎя 
псᴎходᴎнаᴍᴎĸᴎ (ĸаĸ ĸонфᴫᴎĸта ᴍежду разʙᴎтᴎеᴍ ᴫᴎчностᴎ ᴎ стреᴍᴫенᴎеᴍ ĸ 
безопасностᴎ), эĸзᴎстенцᴎаᴫьный подход ʙᴎдᴎт дᴎнаᴍᴎĸу соʙсеᴍ ʙ другоᴍ. 
Эĸзᴎстенцᴎаᴫьная псᴎхоᴫогᴎя счᴎтает, что ʙнутреннᴎй ĸонфᴫᴎĸт ᴫᴎчностᴎ – ʙ 
протᴎʙостоянᴎᴎ чеᴫоʙеĸа ᴎ эĸзᴎстенцᴎᴎ, ее бытᴎйных данностей (ĸаĸ то сᴍертᴎ, 
одᴎночестʙа, сʙободы ᴎ бессᴍысᴫенностᴎ). Другᴎᴍᴎ сᴫоʙаᴍᴎ, чеᴫоʙеĸ осозна-
ет этᴎ непреходящᴎе данностᴎ, ᴎспытыʙает треʙогу ᴎ страх ᴎ форᴍᴎрует ʙ ᴎтоге 
опредеᴫенные защᴎтные ᴍеханᴎзᴍы, поᴍогающᴎе еᴍу остаʙаться на пᴫаʙу.

Преодоᴫенᴎе ʙнутрᴎᴫᴎчностного ĸонфᴫᴎĸта ᴍожет быть ĸонструĸтᴎʙныᴍ, 
ĸогда через его ĸонтроᴫᴎруеᴍое ᴎ регуᴫᴎруеᴍое разʙᴎтᴎе достᴎгается раʙноʙесᴎе 
ʙнутреннего ᴍᴎра ᴫᴎчностᴎ, а таĸже деструĸтᴎʙныᴍ, ĸогда через стᴎхᴎйное 
разʙᴎтᴎе захʙатыʙается ʙся сфера псᴎхᴎчесĸого ᴍᴎра ᴫᴎчностᴎ, что ᴎ прᴎʙодᴎт 
ᴫᴎбо ĸ жᴎзненноᴍу ĸрᴎзᴎсу, ᴫᴎбо ĸ разʙᴎтᴎю неʙротᴎчесĸᴎх реаĸцᴎй. 

Готоʙность ĸ ʙознᴎĸноʙенᴎю ʙнутрᴎᴫᴎчностного ĸонфᴫᴎĸта форᴍᴎруют 
ʙнешнᴎе фаĸторы (усᴫоʙᴎя жᴎзнедеятеᴫьностᴎ), а способстʙуют ᴎᴫᴎ 
препятстʙуют его адеĸʙатноᴍу разрешенᴎю ʙнутреннᴎе, таĸоʙыᴍᴎ яʙᴫяются 
псᴎхоᴫогᴎчесĸᴎе хараĸтерᴎстᴎĸᴎ ᴎ сʙойстʙа ᴫᴎчностᴎ. 

Обычно ĸ ʙнутреннᴎᴍ фаĸтораᴍ, способстʙующᴎᴍ преодоᴫенᴎю 
протᴎʙоречᴎя, сʙойстʙенного ĸонĸретноᴍу ʙнутрᴎᴫᴎчностноᴍу ĸонфᴫᴎĸту ᴎ 
ĸонструĸтᴎʙноᴍу разрешенᴎю его ʙ цеᴫоᴍ, относят: оптᴎᴍᴎстᴎчесĸую ĸартᴎну 
ᴍᴎра; разʙᴎтость ᴫᴎчностных ĸачестʙ, необходᴎᴍых дᴫя успешной соцᴎаᴫьной 
адаптацᴎᴎ ᴎ ᴫᴎчностного роста; реаᴫᴎстᴎчность ᴎ дᴎфференцᴎроʙанность 
ʙреᴍенной перспеĸтᴎʙы; сфорᴍᴎроʙанную потребность ʙ саᴍореаᴫᴎзацᴎᴎ; 
уᴍенᴎе стаʙᴎть ᴎ ĸорреĸтᴎроʙать цеᴫᴎ саᴍореаᴫᴎзацᴎᴎ; способность 
прᴎнᴎᴍать ноʙые ценностᴎ ᴎ устаноʙĸᴎ, гᴎбĸую ᴎ дᴎнаᴍᴎчную сᴎстеᴍу цен-
ностей; способность ĸ ʙырабатыʙанᴎю эффеĸтᴎʙных способоʙ достᴎженᴎя 
цеᴫей, ĸ саᴍоанаᴫᴎзу ᴎ саᴍосознанᴎю; разʙᴎтые рефᴫеĸсᴎʙные наʙыĸᴎ; 
наʙыĸᴎ саᴍорегуᴫяцᴎᴎ небᴫагопрᴎятных эᴍоцᴎонаᴫьных состоянᴎй; наʙыĸᴎ 
ʙарᴎатᴎʙностᴎ решенᴎя пробᴫеᴍных сᴎтуацᴎй. 
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Разʙᴎтᴎе этᴎх ĸачестʙ ᴫᴎчностᴎ ʙо ᴍногоᴍ способстʙует предупрежденᴎю 
ʙознᴎĸноʙенᴎя ʙнутрᴎᴫᴎчностных ĸонфᴫᴎĸтоʙ. Небᴫагопрᴎятно ʙᴫᴎяют 
на преодоᴫенᴎе ʙнутрᴎᴫᴎчностного ĸонфᴫᴎĸта таĸᴎе ᴫᴎчностные сʙойстʙа, ĸаĸ 
заᴍĸнутость, эᴍоцᴎонаᴫьная неустойчᴎʙость, робость, треʙожность, нᴎзĸᴎй 
саᴍоĸонтроᴫь. 

Прᴎ преодоᴫенᴎᴎ ʙнутрᴎᴫᴎчностного ĸонфᴫᴎĸта ʙозᴍожно ᴎспоᴫьзоʙать 
разᴫᴎчные прᴎеᴍы прᴎспособᴫенᴎя ĸ данноᴍу ʙᴎду ĸонфᴫᴎĸта. 

Когнᴎтᴎʙные прᴎеᴍы прᴎспособᴫенᴎя ĸ сᴎтуацᴎᴎ ʙнутрᴎᴫᴎчностного 
ĸонфᴫᴎĸта: 

1) позᴎтᴎʙное ᴎстоᴫĸоʙанᴎе ᴎ нахожденᴎе ʙ данной сᴎтуацᴎᴎ позᴎтᴎʙных 
ᴍоᴍентоʙ; 

2) роᴫеʙое поʙеденᴎе, ĸогда прᴎнᴎᴍается опредеᴫенная роᴫь ᴎ поʙеденᴎе 
строᴎтся ʙ соотʙетстʙᴎᴎ с ней, а ʙ ᴎтоге проᴍахᴎ прᴎпᴎсыʙаются роᴫᴎ, а не от-
носятся ĸ себе; 

3) ᴎдентᴎфᴎĸацᴎя ᴫᴎчностᴎ с ᴫюдьᴍᴎ боᴫее удачᴫᴎʙыᴍᴎ, с ᴍощныᴍᴎ 
органᴎзацᴎяᴍᴎ ᴎ объедᴎненᴎяᴍᴎ. 

Эᴍоцᴎонаᴫьные прᴎеᴍы прᴎспособᴫенᴎя: 
1) отĸаз от соᴍнᴎтеᴫьных сᴎтуацᴎй, ĸоторые, по ᴍненᴎю субъеĸта, ʙᴫеĸут 

за собой пробᴫеᴍы, прᴎʙодящᴎе ĸ негатᴎʙныᴍ эᴍоцᴎонаᴫьныᴍ пережᴎʙанᴎяᴍ; 
2) фоĸусᴎроʙанᴎе на эᴍоцᴎях, т. е. борьба со сʙоᴎᴍᴎ негатᴎʙныᴍᴎ эᴍоцᴎяᴍᴎ 

ᴎ боᴫезненныᴍᴎ ощущенᴎяᴍᴎ, а не с пробᴫеᴍой, ʙызʙаʙшей ᴎх. 
Конструĸтᴎʙныᴍᴎ ᴍожно назʙать сᴫедующᴎе псᴎхоᴫогᴎчесĸᴎе технᴎĸᴎ ᴎ 

прᴎеᴍы:
«Фантазᴎᴎ о будущеᴍ». Цепочĸа ʙопросоʙ: Когда пробᴫеᴍа ᴍожет 

разрешᴎться? Что ᴍожет этоᴍу способстʙоʙать? Пофантазᴎруйте: есᴫᴎ бы ᴍы 
ʙстретᴎᴫᴎсь тогда, ĸогда у ʙас уже ʙсе быᴫо ʙ порядĸе, что бы ʙы отʙетᴎᴫᴎ 
на ʙопрос: «Что ʙаᴍ поᴍогᴫо? Что еще ᴍогᴫо бы ʙаᴍ поᴍочь?». 

«Опора на прогресс». Быᴫ ᴫᴎ ʙ посᴫеднее ʙреᴍя таĸой перᴎод, ĸогда 
пробᴫеᴍа ᴎсчезаᴫа ᴎᴫᴎ значᴎтеᴫьно уᴍеньшᴎᴫась? Каĸ ʙы дуᴍаете, почеᴍу? 
Что этоᴍу способстʙоʙаᴫо? Что ᴍы ʙсе ᴍогᴫᴎ бы сдеᴫать, чтобы заĸрепᴎть этᴎ 
ᴍеханᴎзᴍы? 

«Пробᴫеᴍа ĸаĸ решенᴎе». Чеᴍу ᴍожет научᴎть ʙас эта пробᴫеᴍа? Чеᴍ она 
ᴍожет быть поᴫезна дᴫя ʙас? 

Доĸазаᴫᴎ на праĸтᴎĸе сʙою эффеĸтᴎʙность сᴫедующᴎе техноᴫогᴎᴎ 
преодоᴫенᴎя ʙнутрᴎᴫᴎчностного ĸонфᴫᴎĸта: форᴍуᴫᴎроʙĸа жеᴫаеᴍого 
резуᴫьтата; продуцᴎроʙанᴎе аᴫьтернатᴎʙных путей разрешенᴎя ʙнутреннего 
ĸонфᴫᴎĸта; оценĸа преᴎᴍущестʙ ᴎ недостатĸоʙ аᴫьтернатᴎʙ. 

Кроᴍе того, способстʙуют ĸонструĸтᴎʙноᴍу преодоᴫенᴎю 
ʙнутрᴎᴫᴎчностного ĸонфᴫᴎĸта сᴫедующᴎе преобразующᴎе стратегᴎᴎ: 

1) «сраʙненᴎе, ᴎдущее ʙнᴎз», ĸогда субъеĸт сраʙнᴎʙает себя с ᴫюдьᴍᴎ, 
находящᴎᴍᴎся ʙ еще боᴫее незаʙᴎдноᴍ поᴫоженᴎᴎ; 

2) «ᴎдущее ʙʙерх сраʙненᴎе», ĸогда субъеĸт ʙспоᴍᴎнает о сʙоᴎх успехах ʙ 
другᴎх обᴫастях; 
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3) «предʙосхᴎщенᴎе печаᴫᴎ», позʙоᴫяющее подготоʙᴎться ĸ ʙозᴍожныᴍ 
неᴫегĸᴎᴍ ᴎспытанᴎяᴍ; 

4) «антᴎцᴎпᴎрующее соʙᴫаданᴎе», ĸогда субъеĸт ʙырабатыʙает стратегᴎю, 
осноʙныᴍ деʙᴎзоᴍ ĸоторой яʙᴫяется – «Надейся на ᴫучшее, но готоʙься 
ĸ худшеᴍу», теᴍ саᴍыᴍ предʙосхᴎщает псᴎхотраʙᴍᴎрующᴎе сᴎтуацᴎᴎ, 
собстʙенные эᴍоцᴎонаᴫьные феноᴍены [7, c.199]. 

В.Д. Мендеᴫеʙᴎч ᴎ С.Л. Соᴫоʙьеʙа поĸазаᴫᴎ, что гарᴍонᴎчные 
хараĸтероᴫогᴎчесĸᴎе черты ᴎ сʙойстʙа ᴫᴎчностᴎ, а таĸже неʙрозоустойчᴎʙость 
способны форᴍᴎроʙаться ᴫᴎшь ʙ сᴫучае ᴎспоᴫьзоʙанᴎя таĸᴎх прᴎнцᴎпоʙ 
антᴎцᴎпацᴎонного соʙᴫаданᴎя, ĸаĸ: 

а) отĸаз от претензᴎй («ᴍне нᴎĸто нᴎчего не доᴫжен»); 
б) отĸаз от однозначностᴎ (прᴎ ᴎстоᴫĸоʙанᴎᴎ проᴎсходящᴎх событᴎй – «это 

ᴍожет значᴎть ʙсе что угодно»); 
ʙ) отĸаз от фатаᴫьностᴎ (прᴎ ᴎстоᴫĸоʙанᴎᴎ будущᴎх событᴎй – «ʙсе 

ʙозᴍожно»); 
г) ʙыработĸа стратегᴎᴎ «антᴎцᴎпᴎрующего соʙᴫаданᴎя» ᴎ 

«предʙосхᴎщающей печаᴫᴎ» ʙзаᴍен «предʙосхᴎщающей радостᴎ» [10]. 
Техника столкновения с ограничениями реальности также достаточно акту-

альна в консультировании по вопросам профессионального развития. Посколь-
ку в жизни любого человека периодически возникают объективно неблагопри-
ятные ситуации, эта техника направлена на изменение точки зрения человека. 
Такое изменение имеет несколько разновидностей.

Во-первых, психолог может помочь определить те жизненные сферы, на ко-
торые клиент в силах продолжать влиять, несмотря на возникшие ограничения. 

Во-вторых, психолог может изменить существующую установку по отно-
шению к тем ограничениям, которые изменить нельзя. Речь идет как о приня-
тии существующей в жизни несправедливости, так и о рефрейминге по типу 
«если не можешь поменять ситуацию, поменяй свое отношение к ней». 

Техника противостояния экзистенциальной вине. В экзистенциальной пси-
хотерапии одной из функций тревоги считается призыв к совести. А одним 
из источников тревоги является вина, обусловленная неудачной реализацией 
потенциала. Так, например, неосознанно выбрав учебное заведение (за ком-
панию, по желанию родителей и т.д.), молодой человек в процессе обучения 
может столкнуться с отсутствием желания учиться на эту профессию дальше, 
а тем более, строить карьеру. Можно выделить несколько путей развития ситу-
ации, но самая неблагоприятная будет заключаться в том, что человек может 
уйти в состояние депрессии, пойдет работать по нелюбимой профессии, всю 
жизнь, виня в этом себя или свое окружение, испытывая постоянный диском-
форт и, возможно, нанося вред другим. Важно, чтобы человек сохранял и раз-
вивал в себе чувство «гибкости», ответственности за свою жизнь – «не жизнь 
диктует мне правила, я ее создаю». Какая бы трудная ситуация не встречалась 
на пути, человеку нужно учится изменять свои стереотипы, находить новые 
пути развития и достижения своих целей.
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Техника фасилитации принятия решений состоит в том, что экзистенциаль-
ные психологи побуждают клиентов осознавать, что каждому действию пред-
шествует решение. Поскольку при принятии решения исключаются альтерна-
тивы, решения – это своего рода пограничные ситуации, в которых люди созда-
ют себя сами. Многие люди парализуют свою способность принимать решения 
посредством вопросов, начинающихся со слов «Да, но…» или «Что, если…» 
(например, «Что, если я потеряю работу и не смогу найти другую?»). Психоло-
ги могут помогать клиентам исследовать разветвления каждого вопроса «что, 
если…» и анализировать чувства, которые индуцируются этими вопросами. 
Психологи могут побуждать клиентов активно принимать решения таким обра-
зом, что принятие решения будет способствовать активизации у них собствен-
ной силы и ресурсов.

Техника «Линия жизни» позволит человеку, обратившемуся к психоло-
гу, определить свое настоящее положение в жизненном и карьерном ландшаф-
те. Поможет проанализировать свой профессиональный путь, выявить препят-
ствия, наметить цели для дальнейшего развития [9].

Подʙодя ᴎтогᴎ, ᴍожно резюᴍᴎроʙать, что эĸзᴎстенцᴎаᴫьный подход ʙ 
ĸонсуᴫьтᴎроʙанᴎᴎ требует дᴫᴎтеᴫьной ᴎ ĸропотᴫᴎʙой работы псᴎхоᴫога ᴎᴫᴎ 
псᴎхотерапеʙта (это сʙязано с гᴫубᴎной пробᴫеᴍ, с ĸоторыᴍᴎ он ᴎᴍеет деᴫо).

С другой стороны, успешная эĸзᴎстенцᴎаᴫьная псᴎхотерапᴎя позʙоᴫяет 
значᴎтеᴫьно поʙысᴎть уроʙень осознанностᴎ жᴎзнᴎ, ʙстретᴎться с таĸᴎᴍᴎ 
гᴫубᴎнныᴍᴎ данностяᴍᴎ чеᴫоʙечесĸого сущестʙоʙанᴎя, ĸаĸ ĸонечность 
ᴎ бессᴍысᴫенность сущестʙоʙанᴎя, одᴎночестʙо, ᴫᴎчная сʙобода. Работа 
с гᴫубоĸᴎᴍᴎ уроʙняᴍᴎ чеᴫоʙечесĸой псᴎхᴎĸᴎ дает достаточно устойчᴎʙый 
резуᴫьтат терапᴎᴎ.
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оСоБенноСТи СаМоПРинЯТиЯ ПодРоСТкаМи                       
Своего Тела

О.В. Сулейманова 
Научный руководитель канд. психол. наук, доцент М.В. Сафонова

КГПУ им. В.П. Астафьева

Подростковый возраст – это самый трудный и самый сложный из всех воз-
растов, представляющий собой период становления личности. Наиболее 

важным отличительным признаком этого периода являются фундаменталь-
ные изменения, происходящие в сфере самосознания подростка, которые име-
ют кардинальное значение для всего последующего развития и становления 
подростка как личности. При этом в процессе формирования самосознания 
подростка происходит не только становление духовного мира и мировоззре-
ния, осознание и обогащение качеств личности, но и овладение собственным 
телом, дальнейшее формирование образа тела – представления об особенно-
стях, структуре и границах его как физического объекта, представлений о его 
возможностях.

Проблема образа Я значима с позиций общей, возрастной и специальной 
психологии. Образ Я как базовый компонент Я-концепции лежит в основе 
формирования самооценок и феномена самопринятия, изначально определя-
ет субъективное восприятие внешних факторов и формы поведения личности. 
Иными словами, адекватно сформированный, зрелый образ Я представляет-
ся как один из главных факторов становления субъектности личности, которая 
ведет к самореализации человека в жизни. При нормальном психическом раз-
витии подростка и благоприятных воспитательных воздействиях образ Я фор-
мируется стихийно.

Многие исследователи образа тела отмечают подростковый возраст как пе-
риод интенсивного изменения схемы тела и образа тела (Д.Н. Исаев, В.Е. Ка-
ган, И.С. Кон, И.А. Слободянюк, Е.Т. Соколова, М.О. Мдивани, Р. Бернс и др.).

C цeлью выявлeния уpoвня сформированности позитивного образа тела 
у подростков нaми былa пpoвeдeнa oпытнo-экcпepимeнтaльнaя paбoтa нa бaзe 
МБOУ COШ № 9 г. Дивнoгopcкa. Общая выборка составила 44 человека (уча-
щиеся 8 и 9 классов).

Для определения общего уровня сформированности позитивного образа 
тела нами были определены критерии: осознание (образ физического Я), при-
нятие / непринятие своей телесности, хронические энергетические телесные 
блокировки, возникающие на физическом уровне (табл.)
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Таблица
критерии и уровни сформированности позитивного образа тела у подростков

Критерии Уровни Методики
Низкий Средний Высокий

Осознание (образ 
физического Я)

Заниженная / за-
вышенная само-
оценка, высокий 
уровень тревож-
ности, присут-
ствуют страхи, 
агрессивность

Завышенная са-
мооценка, сред-
ний уровень тре-
вожности, при-
сутствуют стра-
хи, агрессивное 
поведение не на-
блюдается

Адекватная 
самооцен-
ка, отсутству-
ет тревожность 
и страхи, агрес-
сивность не на-
блюдается

«Методика сво-
бодного самоо-
писания»;
«Шкала уровня 
удовлетворенно-
сти собственным 
телом»

Принятие своей 
телесности

Полное неудо-
влетворение 
своей телесно-
стью (красный 
цвет)

Частичное при-
нятие / неприня-
тие своей теле-
сности

Принятие своей 
телесности

«Тест цветоука-
заний на неудо-
влетворенность 
собственным те-
лом»;
Методика иссле-
дования самоот-
ношения

Хронические 
энергетические те-
лесные блокиров-
ки, возникающие 
на физическом 
уровне

Явно выражен-
ные (хрониче-
ские) телесные 
блокировки

Единичные слу-
чаи проявления 
телесных блоки-
ровок

Отсутствие 
блокировок

Наблюдение 
(протоязык)

Для выявления уровня сформированности позитивного образа тела мы ис-
пользовали следующие методики.

1. «Методика свободного самоописания». Данная методика имеет широкую 
область применения, в том числе, и как диагностический инструмент при наблю-
дении за подростками с девиантным поведением, что отвечает интересам данной 
работы. Эффективность методики зависит от адекватной постановки задачи диа-
гностики: в данной работе мы изучаем с ее помощью образ Я, обращая внимание 
на компонент физическое Я.

2. «Тест цветоуказаний на неудовлетворенность собственным телом» предна-
значен для оценки уровня удовлетворенности (неудовлетворенности) своим те-
лом. Невербальная методика опубликована О. Вулей и С. Роллом в 1991 г.

3. Шкала уровня удовлетворенности собственным телом (О.А. Скугаревский) 
представляет собой опросник (состоит из 16 пунктов-утверждений), направлен-
ный на диагностику недовольства собственным телом.

4. Методика исследования самоотношения (С.Р. Пантилеев, 1993) предназна-
чена для выявления структуры самоотношения личности, а также выраженно-
сти отдельных компонентов самоотношения: закрытости, самоуверенности, са-
моруководства, отраженного самоотношения, самоценности, самопривязанно-
сти, внутренней конфликтности и самообвинения. 
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5. Наблюдение за телесными блокировками. Внимание уделялось следую-
щим показателям телесного поведения:

– особенность положения тела (закрытая или открытая поза, расположение);
– мимические особенности (расположение бровей, форма рта – ухмылка, за-

жатие, особенность взгляда – туманный или ясный, движение носом и т.д.);
– жестикуляционные средства (касание руками лица; прикрывание рта; при-

косновение к носу; потирание глаз; оттягивание воротника);
– темп речи (интонация, скорость речи);
– невротические расстройства (глазной тик, перекладывание предметов, щел-

канье пальцами, скручивание одежды, «хихиканье» и т.д.);
– специфика черт в стиле одежды (неформальный стиль, пирсинг, татуиров-

ки, соответствие стиля);
– наличие зажимов (руки в закрытом положении, скрещивание ног, сутулость 

и т.д.);
– ловкость и уверенность в исполнении телодвижения.

 

              
Рис. 1. Соотношение учащихся экспериментальной и контрольной группы 

по степени осознания образа физического Я (распределение в %)

Анализ результатов констатирующего эксперимента показал, что в группе 
подростков восьмого клacca пo критерию «Осознание образа физического Я» 
пoлучeны cлeдующие peзультaты: не все учaщиecя aдeквaтнo выразили свою са-
мооценку, свое отношение к себе, однако, большинство участников продемон-
стрировали средний уровень принятия физического образа. У подростков с низ-
ким уровнем отмечена заниженная самооценка. Участники данной группы при-
знают, что стесняются своего образа, стараются не привлекать внимания к своей 
внешности, некоторые голодают, чтобы изменить свое тело. 

В экспериментальной группе ученики 9 класса демонстрируют зачастую адек-
ватную самооценку, умеют принимать себя и понимают свой образ тела (рис. 1).

 

                
Рис. 2. Соотношение учащихся экспериментальной и контрольной группы 

по  принятию своей телесности (распределение в %)

Высокий уровень
Средний уровень
Низкий уровень

Высокий уровень
Средний уровень
Низкий уровень
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По критерию «Принятие своей телесности» мы исследовали собственное от-
ношение подростка к своему образу и телу. Дело в том, что во время пубертатно-
го периода тело подростка, отношение к нему, претерпевает изменения, которые 
несут значимые преобразования в личности самого подростка. И когда случается 
так, что свой образ не принимается, хочется его изменить или если бы была воз-
можность образ своего тела сменить, подросток бы это сделал. Однако наша цель 
в ходе консультирования – научить свой образ принимать, любить и гордиться им. 

Peзультaты дaннoй мeтoдики мы oцeнивaли пo уpoвням и пoлучили: в вось-
мом классе: 24 % – выcoкий уpoвeнь; 53 % – cpeдний уpoвeнь; 23 % – низкий 
уpoвeнь (рис. 2) Это значит, что данный критерий в большинстве случаев нахо-
дится на среднем и низком уровне развития и, по возможности, нуждается в кор-
рекции. Несмотря на то, что в данной группе преобладает средний уровень при-
нятия своего тела и образа, нужно отметить, что слишком велико различие меж-
ду уровнями. Этот возраст можно оценить как наиболее ответственный для все-
го последующего развития. В этот период происходит биологическое созревание 
организма с соответствующими нервными, эндокринными сдвигами. Это обна-
жает слабые стороны личности подростка, делает его особенно уязвимым и по-
датливым в отношении неблагоприятных влияний среды. Поэтому, стараясь хоть 
как-то себя обезопасить, создать комфортную обстановку, подросток начинает 
искать «свое место», подвергая тело изменениям, трансформациям, или закры-
вая себя от окружающего мира.

Ученики 9 класса умеют владеть своим телом, позы их незамкнуты, тело рас-
крепощено, создается ощущение того, что им комфортно в своем теле, это под-
тверждает и исследование. 

 

                       
Рис. 3. Соотношение учащихся экспериментальной и контрольной группы 

по уровню телесных блокировок (распределение в %)

По критерию «Хронические энергетические телесные блокировки, возника-
ющие на физическом уровне» мы выяснили, что в восьмом классе 24 % учени-
ков не используют телесные зажимы и чувствуют себя комфортно, 31 % учащих-
ся хоть и выражают свои беспокойства с помощью языка тела, однако могут себя 
контролировать и останавливать; 45 % подростков продемонстрировали навяз-
чивые движения: они то и дело грызут авторучку, щелкают пальцами, трут ладо-
ни, не смотрят в глаза. Это и неудивительно, потому что при наличии телесного 
напряжения, неуверенности в своих действиях тело не слушается, тратит свою 
энергию на защиту от окружающей среды, она кажется подростку опасной. Уче-
ники девятого класса, в силу своего мышечного тонуса, спокойно себя ведут, ин-

Высокий уровень
Средний уровень
Низкий уровень
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тенсивно выполняют задания и не чувствуют дискомфорта во владении своим те-
лом, исключение составляют ребята, которые находятся на этапе развития и ста-
новления личности.

Тaким oбpaзoм, общий результат по всем методикам пoкaзaл, что сформиро-
ванность позитивного образа тела у подростков находится на низком и cpeднем 
уpoвнях развития, чтo свидетельствует о необходимости дальнейшей работы пo 
paзвитию принятия образа тела на этапе формирующего эксперимента. Результаты 
исследования дали основу для организации встреч в рамках группового консуль-
тирования, направленных на помощь подросткам в принятии собственного тела.

к ПРоБлеМе ПониМаниЯ 
жиЗненного СаМооСущеСТвлениЯ 

в конТекСТе ПРинадлежноСТи Человека 
к оПРеделенной ПРофеССии

Т.В. Тихонович
Научный руководитель кандидат психологических наук, доцент М.В. Сафонова

КГПУ им. В.П. Астафьева

На современном этапе развития нашего общества актуальны вопросы об ин-
новационном (преобразовательном) потенциале человека – как по отноше-

нию к окружающей действительности, так и самому себе. Большинство из них, 
особенно те вопросы, которые касаются преобразующей деятельности человека, 
направленной на самого себя, непосредственно обращены к науке психологии.

Категория «жизненного самоосуществления человека» – это не рядовая про-
блема психологической науки. Совокупность понятий «самореализация», «само-
актуализация», «самодетерминация», «самоопределение», «самоидентичность», 
а также их система, представленная в трудах отечественных ученых, не позволя-
ет полностью раскрыть понятие «жизненное самоосуществление». 

В понятийном аппарате психологии, которая вынесла в постнеклассицизм 
многообразие категорий, описывающих различные проявления «самости» чело-
века, понятие «жизненное самоосуществление» является предельно общей кате-
горией, представленной через совокупность всех данных понятий и носящей по-
лидисциплинарный характер. 

Проблема успешности становления профессиональной идентичности педа-
гога является актуальной в настоящее время, что позволяет определить цель ста-
тьи: оформление собственной позиции в сфере научных знаний относительно по-
нятия «самоосуществления личности» в процессе профессионального развития.

Рассмотрение проблемы самоосуществления человека в философии и фило-
софской антропологии состоялось раньше, чем в психологии, однако фиксация 
человековедческих проблем есть обозначение вектора развития науки, пережи-
вающей «антропологический поворот» (В.И. Слободчиков, 1998), ведущий «от 
саморегуляции личности к самоорганизации человека» (В.Е. Клочко, 2007), что 
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позволило раскрыть данную категорию и показать проявления самости человека 
как форм его жизненного самоосуществления.

Хронологическое развитие взглядов философов, психологов, общественных 
деятелей на проблему «жизненного самоосуществления» представлено ниже 
в табл.

Таблица

Временной 
период

Школа философии, 
психологии

Персоналии Понятийные
единицы

1 2 3 4
IV–III в. 
д.н.э.

Античная философия Аристотель, 
Платон

«Осуществленность»

IV в. д.н.э. – 
II в. н.э.

Даосизм «Дао»

XVIII – 
XIX в.

Немецкая классическая 
философия: 
учение свободы 

И.Г. Фихте (осно-
ватель направле-
ния философии 
«субъективный 
идеализм»)

«Свобода», «определять себя», 
«абсолютное Я», «Я бесконеч-
ное», «эмпирическое Я», «са-
мотождественность»

XVIII – 
XIX вв.

Немецкая классическая 
философия.

Г. Гегель «Принцип Абсолюта», «ста-
новление из потенциального 
состояния в актуальное», «са-
моосознание»

Начало 
XX в.

Экзистенциально-
феноменологическое 
направление философии

Х. Ортега-и-
Гассет

«Проект собственного Я»

Начало 
XX в.

Русская философия нача-
ла XX в.

Н. Бердяев «Свобода человека», «судьба 
человека», «смысл существо-
вания», «цель существова-
ния», «личность человека»

М.М. Бахтин «Личная вненаходимость лю-
дей относительно друг друга»

А.А. Ухтомский «Хронотоп»
Середина 
XX в.

Гуманистическая 
психология

Ш. Бюллер «Жизненное самоосуществле-
ние», «Интенция», «жизнен-
ный путь», «фазы жизненно-
го пути»

А. Маслоу
К. Роджерс

«Самореализация»

Середина 
XX в.

Последователь идей фи-
лософии марксизма

Дьёрдь (Георг) 
Бернат Лукач 
Сегедский

«Самоосуществление лично-
сти», «надличное»

Середина 
XX в.

Экзистенциальное на-
правление философии

М. Хайдеггер «Экзистенция», «бытие в воз-
можности»

Ж.-П. Сартр «Экзистенция», «человек про-
ект», «обретение своей сущ-
ности», «перманентное ста-
новление»

Конец XX в. Советская философия, 
философия сознания

М.К. Мамардаш-
вилли

«Самореализация», «испол-
ненность в качестве человека»
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1 2 3 4
Конец XX в. Этический рационализм, 

Теория самодетерминации
Алан Гьюирт, Р.М. 
Райан, Э.Л. Деси

«Self-fulfillment», «самодетер-
минация»

Конец XX в. Отечественная 
психология

А.К. Маркова «Профессия», «личностная са-
мореализация»

Начало 
XXI в.

Отечественная 
психология

Л.Н. Ожигова «Самоактуализация», «стра-
тегии профессионализации», 
«профессиональная роль», 
«гендерная роль», «професси-
ональное становление»

Начало 
XXI в.

Отечественная 
психология

Н.Н. Радул «Профессионально-
личностная гармония»

Начало 
XXI в.

Отечественная 
психология

И.А. Акиндинова «Самоактуализация», «соци-
альный престиж», «механиз-
мы самореализации»

Начало 
XXI в.

Современная 
отечественная психология

Э.В. Галажинский, 
В.Е. Клочко, 
Л.А. Коростылева, 
И.О. Логинова

«Жизненное самоосуществле-
ние»

Начало 
XXI в.

Современная 
отечественная психология

Е.Ф. Ященко «Самоактуализация», «само-
развитие», «самосовершен-
ствование»

Начало 
XXI в.

Современная 
отечественная психология

М.А. Фризен «Самореализация», «самоак-
туализация», «самоосущест-
вление», «саморазвитие», «са-
мопостроение», «Самоэффек-
тивность», 
«саморазвитие»

Начало 
XXI в.

Современная отечествен-
ная психология

И.С. Рыбина «Нравственность», «профес-
сиональная самореализация», 
«жизненное пространство че-
ловека», «личностное станов-
ление», «личностный смысл»

Начало 
XXI в.

Современная отечествен-
ная психология

Е.В. Киенко
И.С. Морозова

«Трудовая деятельность», «са-
мореализация», «самоосу-
ществление», «психологиче-
ские условия»

Проанализировав подходы различных авторов к пониманию понятия «само-
осуществление», мы рассматриваем «самоосуществление» как категорию меж-
дисциплинарного знания на стыке наук: философии, психологии, педагогики, 
культурологии.

Проанализировав философские подходы к категории самоосуществления, 
выделяем смысл данного понятия, как не только активность человека, нацелен-
ная на достижение чего-либо, а, прежде всего, осуществление себя, движение 
к себе настоящему. 

Присоединяемся к позициям Э.В. Галажинского, В.Е. Клочко, Л.А. Коросты-
левой, И.О. Логиновой и рассматриваем самоосуществление как интегральное 
понятие.

Окончание табл.
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В современной психологии в категории самоосуществление выделяются сле-
дующие переменные: самоактуализационный потенциал, мотивация достижения 
успеха – избегания неудачи, ригидность, рефлексивное отношение к себе, к со-
бытиям жизни, к жизненному пространству, степень свободы человека. 

Самоосуществление, на наш взгляд, выступает как сознательный процесс са-
мосовершенствования с целью самореализации на основе внутренней направ-
ленности и внешних влияний.

Мы понимаем, что анализ понятия «самоосуществления» возможен в рамках де-
ятельностного подхода, а в частности – в рамках профессиональной деятельности.

Развитие личности в профессии проходит пять стадий, согласно Э.Ф. Зеер:
1) «оптация» (лат. optatio – желание, выбор) – формирование личных наме-

рений, осознанный выбор профессии с учетом индивидуально-психологических 
особенностей;

2) «профессиональная подготовка» – формирование профессиональной на-
правленности и системы профессиональных знаний, умений и навыков, приоб-
ретение опыта теоретического и практического решения профессиональных си-
туаций и задач;

3) «профессиональная адаптация» – вхождение в профессию, освоение но-
вой социальной роли, профессиональное самоопределение, формирование лич-
ностных и профессиональных качеств, опыт самостоятельного выполнения про-
фессиональной деятельности;

4) «профессионализация» – формирование профессиональной позиции, ин-
теграция личностных и профессионально важных качеств и умений в относи-
тельно устойчивые профессионально значимые образования, квалифицирован-
ное выполнение профессиональной деятельности;

5) «профессиональное мастерство» – полная реализация, самоосуществле-
ние личности в профессиональной деятельности (творчески-креативный прин-
цип, метод) на основе подвижных интегральных психологических новообразова-
ний [8, с. 5–6].

Таким образом, если специальным образом организовывать деятельность 
субъектов в рамках подготовки к профессиональной деятельности, а также в рам-
ках ее реализации, можно влиять на эффективность самоосуществления.

На всех этапах профессионального образования в области педагогики необ-
ходима определенная инстанция, задающая рамки самоосуществления личности, 
однако от уровня развития педагогической компетентности обучающегося зави-
сит, где расположена данная инстанция – во вне или в структуре личности само-
го развивающегося профессионала. 

Анализ исследований В.Ф. Буйленко по этой проблеме позволил выделить 
следующие группы показателей профессионализма личности и деятельности ра-
ботника социальной сферы: показатели объективного и субъективного характе-
ра, процессуально-результативные показатели, нормативно-этические показате-
ли, показатели наличного базиса, прогностические показатели, показатели про-
фессиональной обучаемости, показатели социальной активности и конкуренто-
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способности профессии в обществе, технологические показатели, показатели ин-
новационного характера. Все названные группы показателей профессионализма 
взаимно дополняют друг друга [5].

Педагог должен обладать не только профессиональными компетенциями, но 
и общекультурными. Общекультурные компетенции позволяют педагогу быть 
конкурентоспособным и востребованным в профессии, успешно реализовывать 
себя в различных сферах деятельности.

Е.П. Валюх, В.Н. Валюх, И.В. Василькевич, Г.Ю. Ионычев выделяют пять 
основных общекультурных компетенций, способствующих освоению культурот-
ворческого опыта человечества и созданию на данной основе целостной систе-
мы условий для социокультурного развития будущего педагога и реализации его 
профессиональной задачи: креативность, эмпатичность, социальную ответствен-
ность, культуру общения, ориентацию на культурные ценности [6, с. 52–56].

Выстраивая модель самоосуществления личности педагога в профессии, бу-
дем рассматривать вышеуказанные показатели профессионализма и общекуль-
турные компетенции как системные характеристики.

Понимаем, что необходимо еще раз акцентировать свое внимание на требо-
ваниях современности к личности педагога, проанализировать проблемы в прак-
тике и предложить модели самоосуществления личности современного педагога.
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РаЗвиТие ПоЗиТивного оТношениЯ к СеБе 
у Младших школьников в ПРоцеССе ЗанЯТий 

иЗоБРаЗиТельной деЯТельноСТью 
С иСПольЗованиеМ неТРадиционнЫх 

Техник РиСованиЯ

Н.С. Черданцева
Научный руководитель кандидат психологических наук, доцент М.В. Сафонова

КГПУ им. В.П. Астафьева

В современных условиях развития образования актуальными являются вопро-
сы, делающие акцент на развитие позитивного отношения к себе младших 

школьников в образовательной среде как основы психологически здоровой и бла-
гополучной личности. В современном обществе существует потребность в зре-
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лых, рефлексирующих личностях, которые могут осознавать самого себя адек-
ватно и продуманно. Отношение к себе в контексте начального этапа школьной 
социализации ребенка является основой в формировании его мировоззрения, са-
мосознания, ценностных ориентаций. В младшем школьном возрасте особенно 
важным является развитие позитивного отношения к себе младшего школьника, 
которое происходит в процессе художественно-творческой деятельности. 

В современный мир внедряется большое количество инноваций. Это показа-
тель того, что активизировать процесс получения и приобретения знаний мож-
но при использовании новых нетрадиционных средств. Считается, что именно та 
стратегия учителя наиболее удачна, при которой учебно-познавательная атмос-
фера создается при использовании новых технологий обучения [2]. 

Нетрадиционные техники рисования – это техники на раскрытие правосто-
роннего мышления. Упражнения, направленные на умения отходить от стандар-
та, плюс базовые навыки. Но их отличие заключается в том, что они тренируют 
не только стандартный набор базовых навыков, но и дают возможность расши-
рить круг умений. Данные техники помогают сделать урок эмоционально богаче, 
развивают у учащихся воображение и фантазию, чего так не хватает нашей мо-
лодежи [3].

Мы провели исследование в группе младших школьников МБОУ СОШ № 6 
г. Ужура, которое показало, что у учащихся недостаточно сформировано положи-
тельное отношение к себе. На основании результатов констатирующего экспе-
римента нами был спланирован формирующий эксперимент. В эксперименталь-
ную группу вошло 12 учащихся: пять детей с низким уровнем развития позитив-
ного отношения к себе, шесть человек со средним уровнем и один человек с вы-
соким уровнем развития позитивного отношения к себе. Аналогичным способом 
была скомплектована контрольная группа.

Далее была разработана и апробирована программа, представляющая со-
бой индивидуальную и коллективную работу с использованием нетрадиционных 
техник рисования. Оптимальной формой работы с детьми являются индивиду-
альные и групповые занятия. Такая организация позволяет создать благоприят-
ную атмосферу для формирования позитивного отношения к себе, представле-
ний о себе, самораскрытия, позитивного настроя и активного вовлечения в рабо-
ту каждого из учащихся.

Программа представляет собой индивидуальную и коллективную работу 
с использованием нетрадиционных техник рисования, так как использование их 
на уроках изобразительного искусства позволяет повысить интерес к изобрази-
тельной деятельности, вызвать положительный эмоциональный отклик, разви-
вать художественно- творческие способности ребенка. 

Прежде чем реализовывать программу формирующего эксперимента, мы по-
знакомили с ней учителя, а также, выступив на родительском собрании, получи-
ли согласие родителей на участие ребенка в групповых уроках. 

С самого начала уроков нам удалось заинтересовать детей и вовлечь в рабо-
ту группы. Все участники группы с удовольствием посещали уроки изобрази-
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тельной деятельности. Конечно, на разных этапах работы нам приходилось стал-
киваться с рядом проблем, которые приходилось решать незамедлительно. Наи-
более сложным моментом оказалось принятие правил групповой работы, в ходе 
уроков возникали проблемы нарушения дисциплины. 

Учащиеся активно включались в работу. На первом уроке мы придумали ри-
туал прощания. В конце каждого урока мы проводили рефлексию. Некоторым 
детям поначалу было сложно высказываться, так как это обусловлено как воз-
растными, так и индивидуальными особенностями детей этого возраста. К концу 
уроков школьники свободно высказывали свое мнение, процесс слушания участ-
никами друг друга во время рефлексии организовать было не сложно. 

Знакомство детей с нетрадиционными техниками рисования мы начали с наи-
более простых и доступных. Это рисование пальчиками, ладонью. Затем знако-
мили детей с более сложными техниками: рисование мыльными пузырями, вос-
ковыми мелками и акварелью, поролоном, кляксография, пластилиновая живо-
пись, набрызг, выдувание и другие. Программа предусматривает преподавание 
материала по «восходящей спирали», т. е. периодическое возвращение к опреде-
ленным темам на более высоком и сложном уровне. Все задания соответствуют 
по сложности детям данного возраста. Изучение каждой темы завершалось изго-
товлением изделия. 

Особенно детям понравились такие техники рисования, как «Монотипия» 
и «Кляксография», которые позволили им настроиться на работу, почувствовать 
веру в себя, дать волю фантазии, эмоциям.

Достаточно продуктивной оказалась коллективная работа «Цветные сны» 
в технике набрызг и «Салют» в технике граттаж. В процессе работы учащиеся 
активно обсуждали план выполнения изделия, определяли ответственных за тот 
или иной участок работы, выбирали верное цветовое сочетание. 

На протяжении уроков мы отметили, что у детей возрос интерес к нетради-
ционным техникам рисования. Некоторые школьники стали творчески всматри-
ваться в окружающий мир, проявлять творчество, фантазию, реализовать свой за-
мысел и самостоятельно находить средства для воплощения. Рисунки детей ста-
ли интереснее, содержательнее, замысел богаче. При работе с нетрадиционными 
техниками рисования мы заметили, что некоторые ученики обрели уверенность 
в себе, робкие дети преодолели боязнь чистого листа бумаги, боязнь не справить-
ся с рисованием, такое рисование вызывает радостное настроение.

Положительным результатом в своей работе мы считаем участие детей в кон-
курсах и выставках различного уровня. Одним из важных средств поощрения 
и развития изобразительного творчества детей стала итоговая выставка работ 
учащихся. Она очень порадовала детей и их родителей. 

В целом уроки прошли успешно, дети получили возможность раскрыть себя, 
узнали о своих сильных и слабых сторонах.

После реализации программы формирующего эксперимента нами был про-
веден повторный срез, направленный на анализ динамики уровня развития по-
зитивного отношения к себе младшего школьника в процессе занятий изобра-



зительной деятельностью с использованием нетрадиционных техник рисования. 
В работе были использованы методики, аналогичные первому срезу. 

Анализ результатов формирующего эксперимента показал, что после прове-
дения эксперимента в экспериментальной группе детей произошли значитель-
ные изменения в уровнях развития позитивного отношения к себе. Количество 
детей, имеющих неадекватно позитивное отношение к себе, снизилось как среди 
мальчиков (20 % – до, 16 % – после), так и среди девочек (8 % – до и 2 % – после). 
Количество детей, имеющих позитивное отношение к себе, в эксперименталь-
ной группе до формирующего эксперимента составляло 69 % учащихся (33 % де-
вочек и 36 % мальчиков соответственно). После их количество возросло до 82 % 
(42 % девочек и 40 % мальчиков соответственно). Что касается количества де-
тей с непринятием себя, то отметим, что количество детей в экспериментальной 
группе снизилось среди девочек (с 3 % до 0 %). Среди мальчиков эту тенденцию 
мы не заметили. Таким образом, после окончания формирующего эксперимента 
большинство детей экспериментальной группы показывают более высокий уро-
вень развития позитивного отношения к себе: у них дифференцированный образ 
Я, преимущественно адекватная самооценка, уверенное поведение.

В контрольной группе также прослеживаются незначительные положитель-
ные изменения в динамике (69 % – до и 77 % – после). Однако она характерна 
только для мальчиков (36 % – до и 42 % – после). У девочек динамика развития 
не ощутима – 33 % – до и 35 % – после. В целом уровни развития позитивного от-
ношения к себе у детей контрольной группы практически не изменились.

Результаты исследования показали, что внедренная нами программа группо-
вых занятий с использованием нетрадиционных техник рисования на уроках изо-
бразительной деятельности является эффективным средством развития позитив-
ного отношения к себе у младших школьников, что подтверждает выдвинутую 
нами гипотезу.
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Раздел 2.
методика ПРеПодавания 

филологических дисциПлин 
в совРеменной начальной школе

к воПРоСу оБ оСоБенноСТЯх РаЗвиТиЯ 
СвЯЗной уСТной РеЧи у уЧащихСЯ 3 клаССа 

И.А. Аверина 
Научный руководитель кандидат педагогических, доцент Н.В. Кулакова

КГПУ им. В.П. Астафьева

К числу важнейших задач, поставленных обществом перед начальным звеном 
школы, относится повышение уровня практической подготовки учащихся. 
Проблема развития речи младших школьников является одной из самых ак-

туальных в современной методике в начальных классах, поскольку речь являет-
ся основой всякой умственной деятельности и средством человеческого общения 
(коммуникации).

В трудах Я.А. Каменского, Ж.Ж. Руссо, Б.Г. Ананьева, В.Г. Белинского, Л.А. 
Венгера, Л.С. Выготского, Б.Ф. Ломова, М.В. Ломоносова, Т.А. Ладыженской, 
М.Р. Львова, К.Д. Ушинского и др. всесторонне рассматривалась роль речи в раз-
витии ребенка [3].

Различают четыре вида речевых умений: 1) умение говорить, т. е. излагать 
свои мысли в устной форме; 2) умение аудировать, т. е. понимать речь в ее звуко-
вом оформлении; 3) умение излагать свои мысли в письменной форме; 4) умение 
читать, т. е. понимать речь в ее графическом изображении.

Чтобы проверить уровень развития речевых умений учащихся третьих клас-
сов, мы провели эксперимент на базе Ивановской СОШ № 2 с. Ивановка в марте 
2016 г. В исследовании принимали участие 12 человек из 3 «А» класса и 13 – из 3 
«Б» класса. Констатирующий этап эксперимента состоял из трех заданий. Отве-
ты учащихся оценивались по десятибалльной шкале и заносились в протоколы 
исследования связной речи.

При проведении исследования были использованы методики: 
1. Определение понятий. 
2. Выяснение пассивного словарного запаса.
3. Определение активного словарного запаса [4].

Анализ результатов
Методика 1. Предлагаются наборы слов для объяснения (велосипед, гвоздь, 

газета, зонтик, мех, герой, качаться, соединять, кусать, острый и т.д.). 
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Как показывают данные, преобладающим является количество испытуемых, 
продемонстрировавших средний уровень сформированности понятий (3 «А» – 
42 %, 3 «Б» – 69 %). Высокий уровень отмечается у 50 % учащихся 3 «А» клас-
са и у 23 % учащихся 3 «Б» класса. Низкий уровень представлен в двух классах 
одинаковым показателем – 8 %.

В ходе данного исследования замечено, что некоторые затруднения вызвали 
определения таких слов, как мех, герой, качаться, соединять, острый. Некоторые 
из участников исследования вообще не смогли точно охарактеризовать эти слова.

В целом определение данных понятий не вызвало особых затруднений у уча-
щихся.

Методика 2. В качестве стимулирующего материала ребенку предлагались те 
же самые пять наборов слов по десять слов в каждом, которые были использованы 
в методике 1. Ребенку зачитывалось первое слово из первого ряда – «велосипед» 
и предлагалось из следующих рядов выбрать слова, подходящие к нему по смыс-
лу – «автомобиль» и т.дКак показывают данные, в 3 «А» классе значительно пред-
ставлен средний уровень (58 %), а также высокий уровень (42 %), низкий уровень 
отсутствует. У большинства учащихся 3 «Б» класса (69 %) отмечается средний уро-
вень развития пассивного словарного запаса, 23 % учащихся показали высокий 
уровень, 8 % учащихся имеют низкий уровень развития пассивного словаря. 

Анализируя результаты, следует отметить, что в начале исследования некото-
рые учащиеся 3 «Б» класса испытывали трудности, этим можно объяснить нуле-
вое количество ответов на первое слово «велосипед». У отдельных испытуемых 
вызвали трудности такие группы слов, как: гвоздь, кнопка, шуруп, скрепка, при-
щепка; газета, книжка, журнал, письмо, афиша; острый, тупой, колючий, режу-
щий, шершавый.

Методика 3. Учащимся предлагалась любая картинка, на которой изображе-
ны люди и различные предметы. В течение 5 минут необходимо было как можно 
подробнее рассказать о том, что изображено и что происходит на этой картинке. 
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Проанализировав данные протокола оценки исследования активного словар-
ного запаса испытуемых, пришли к следующим выводам:

У большинства учащихся 3 «Б» класса (62 %) отмечается средний уровень 
развития активного словарного запаса, 30 % учащихся показали высокий уро-
вень, 8 % учащихся имеют низкий уровень развития активного словаря. Как пока-
зывают данные в 3 «А» классе значительно представлен средний уровень – 75 %, 
высокий уровень у 17 % учащихся, низкий уровень – у 8 % учащихся.

В речи учащихся преобладали имена существительные и глаголы (ребята, 
мальчики, велосипед, лепили, сломался и т.д.), данные части речи составляют 
больше половины всех слов. Также в текстах встречаются прилагательные в на-
чальной форме (снежная, большой, маленький и др.), Учащиеся довольно ча-
сто употребляли местоимения (он, они, она и т.д.), предлоги (к, у, на, и др.), со-
юзы (соединительный союз и). Реже встречались наречия (дружно, весело, хоро-
шо и т.д.), числительные (один, двое, трое) и прилагательные в сравнительной 
степени (больше, меньше, лучше). Учащиеся не использовали в речи причастий, 
деепричастий и прилагательных в превосходной степени. Лишь у трех испытуе-
мых присутствовали сложные предложения и конструкции, а также был упомя-
нут один фразеологический оборот (протянул руку помощи).

Таким образом, результат констатирующего эксперимента показал, что основ-
ной процент учащихся третьих классов находится на среднем уровне развития 
речи, небольшое количество учащихся находится на высоком уровне и совсем 
небольшой процент учащихся находится на низком уровне развития речи.

Все вышесказанное обусловливает важность организации работы по разви-
тию связной речи учащихся. В решении этой задачи трудно переоценить значе-
ние предмета «Литература» («Литературное чтение» в начальных классах), по-
скольку являясь видом искусства, литература предоставляет колоссальные воз-
можности для развития ума, воли и чувств ученика (Л.В. Занков). Уроки чтения 
в начальной школе призваны решать вопросы формирования у учащихся не толь-
ко читательской самостоятельности, но и развития речевых умений, которые свя-
заны с воспроизведением прочитанного художественного произведения и созда-
нием своего собственного высказывания на основе прочитанного. Органическая 
связь читательской и речевой деятельности младшего школьника обусловлена 
психологической природой чтения как вида речевой деятельности, направленно-
го на восприятие слова, извлечение смысла, понимание замысла автора, осмыс-
ление своего отношения к читаемому. Использование на уроках литературного 
чтения приема «озвучивание» мультфильмов позволит не только развивать речь 
учащихся, но и претворить идеи и образы одного искусства средствами другого. 

Чтобы процесс озвучивания мультфильма стал для учащихся понятным и осо-
знанным, с учениками проводится подготовительная работа, включающая следу-
ющие этапы: а) восприятие текста; б) проверка качества восприятия; в) характе-
ристика героев с привлечением текста; г) анализ действий и слов одного из геро-
ев в названной учителем ситуации; д) демонстрация поведения героя; е) анализ 
соответствия показа смыслу отрывка из мультипликации [1].
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В процессе работы учащиеся анализируют разные речевые конструкции, вы-
бирая наиболее удачные. Учитель оказывает дифференцированную помощь.

В процессе озвучивания можно применять следующие подходы: одноголо-
сое озвучивание, выполненное одним человеком; многоголосое закадровое озву-
чивание, в котором можно услышать приглушенные оригинальные голоса; ду-
бляж (липсинг). 

Многоголосое озвучивание, когда абсолютно не слышно языка оригинала, 
при этом все остальные звуки должны сохраняться и должен сохраняться лип-
синг (от слова липс-губы), т. е. у зрителя должно создаваться впечатление, что ак-
тер говорит на родном зрителю языке [2, с. 298].

Мы считаем, что озвучивание мультфильмов может привести к раскрепоще-
нию детей и активизации их фантазии, что создаст благоприятную атмосферу со-
творчества и поиска, а также будет способствовать успешному развитию связной 
устной речи учащихся. В дальнейшем мы предполагаем использовать эти данные 
в ходе проведения формирующего эксперимента.
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иЗуЧение ТоЧноСТи эМоционального СловаРЯ 
Младших школьников

Е.А. Дегтярева
Научный руководитель кандидат филологических наук, доцент 

Г.С. Спиридонова
КГПУ им. В.П. Астафьева

Многочисленные работы педагогов и психологов показывают, что школьни-
ки, которые не способны осознавать и определять свои переживания, как 

правило, имеют проблемы в учебе, такие, как низкая учебная мотивация, высо-
кий уровень агрессивности, трудности при адаптации. Это ставит нас перед не-
обходимостью изучения «словаря эмоций» школьников – совокупности словес-
ных обозначений эмоциональных переживаний, служащих средством их осозна-
ния и различения.
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Различными исследователями в разное время принимались попытки опреде-
лить подходы к разработке словаря эмоций и чувств [1]. Так, в 1976 г. лингвисты И.Г. 
Торсуева и В.Н. Гриндин отметили отсутствие систематизации языковых средств 
выражения эмоций. Поставленный ими вопрос вызвал целую серию исследований.

Л.Н. Рожина указывает, что преобладание у человека словесного выражения 
эмоций связано с особым значением языка как средства знакового, обобщенного 
отражения мира [2].

Большое значение в формировании «словаря эмоций» личности имеет млад-
ший школьный возраст. В это время происходит интенсивное расширение сферы 
явлений, вызывающих эмоции, следовательно, должен расти и уточняться эмоци-
ональный лексикон ребенка. Бедность «словаря эмоций», неточность в понима-
нии эмоциональной лексики может привести к значительным проблемам в под-
ростковом возрасте, когда ключевым становится именно глубокое, эмоциональ-
но насыщенное общение.

Мы предложили младшим школьникам г. Красноярска школы №149 (3 «А» и 3 
«М» классы) задание: «Объясни слова» – на понимание эмоциональной лексики 
(проверялась точность их эмоционального словаря). Учащимся нужно было объ-
яснить смысл слов, обозначающих эмоции: «нежность», «благодарность», «восхи-
щение», «раздражение», «зависть», «досада». Мы сознательно подобрали 3 сло-
ва, называющих положительные эмоции, и три слова, называющих эмоции отри-
цательные, чтобы выяснить, с какими из них дети справятся лучше. Время выпол-
нения задания – 20–25 минут. В эксперименте принимали участие 40 школьников.

При оценивании детских работ мы руководствовались словарем С.И. Оже-
гова и следили за тем, чтобы в своем толковании ученик отражал все основные 
компоненты значения. За каждое максимально точное толкование слова ребенок 
мог получить 2 балла, за близкое к правильному, но не совсем точное толкова-
ние – 1 балл, за неверное объяснение слова – 0 баллов. Максимальное количество 
баллов – 12. Следовательно, если ученик получает 10–12 баллов, то мы считаем, 
что точность его эмоционального словаря находится на высоком уровне, если 6–9 
баллов – на среднем, если 0–5 баллов – на низком.

В результате проверки оказалось, что в 3 «М» классе 35 % учеников объяс-
няют слова точно (высокий уровень), 50 % – недостаточно точно (средний уро-
вень), 15 % – совсем неточно (низкий уровень). В 3 «А» классе на высоком уров-
не точность эмоционального словаря находится у 25 % учащихся (что на 10 % 
меньше, чем в 3 «М» классе), на среднем – 55 % (на 5 % больше, чем в 3 «М»), 
на низком – 20 % (на 5 % больше, чем в 3 «М»). Как видим, ученики 3 «М» класса 
в среднем получили более высокий балл по сравнению с учениками 3 «А» клас-
са. Иначе говоря, в 3 «М» больше детей, которые точно понимают и объясняют 
эмоциональную лексику. 

Наибольшие затруднения в 3 «М» классе вызвали слова «восхищение» и «до-
сада». Лишь 60 % учащихся смогли объяснить их значения. В 3 «А» классе эти 
же слова были объяснены в целом хуже остальных. Слово «восхищение» смогли 
объяснить 52 % учеников, слово «досада» лишь 40 %.
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Приведем примеры удачных объяснений: «Восхищение – это когда, напри-
мер, мама восхищена от дочки, потому что она аккуратная, то есть можно ска-
зать, что она в восторге»; «Восхищение – это восторг, радость. Когда твои эмо-
ции бьют изнутри». Здесь отмечается позитивность эмоции и ее накал (эмоции 
бьют изнутри), даются конкретные примеры (дочка аккуратная), приводятся 
слова-синонимы (восторг, радость).

В тех толкованиях, которые были отнесены нами к неудачным, дети пытались 
объяснить слово «восхищение» через однокоренные слова, не используя синони-
мов и не приводя конкретных примеров: «Восхищение – это когда человек восхи-
щается»; «Восхищение – когда ты восхищаешься от кого-нибудь».

Нами были оценены как правильные следующие детские толкования слова 
«досада»: «Досада – это когда ты что-нибудь делал, делал, а у тебя это не полу-
чается, а ты так старался, это и есть досада»; «Досада – это когда ты трудился, 
но все напрасно»; «Досада – это когда ты что-то долго планировал, а потом дол-
го ждал, и это не получилось, или не свершилось». Неудачные толкования этого 
слова, как правило, были не достаточно полными. Например, не раскрывалось, 
что «досада» – это чувство («Досада – это когда сделал что-то неправильно»); 
либо отмечалось, что чувство негативное, но не указывались возможные его при-
чины («Досада – это когда человек грустный»). 

Следовательно, словарь эмоций младшего школьника недостаточно точен 
и необходима активная работа по его уточнению. 

В заключение хотелось бы привести слова великого педагога В.А. Сухом-
линского: «Воспитание чувствительности к слову и его оттенкам – одна из пред-
посылок гармоничного развития личности. От культуры слова к эмоциональной 
культуре, от эмоциональной культуры к культуре моральных чувств и моральных 
отношений – таков путь к гармонии знаний и нравственности» [3].
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РаБоТа С ПоСловицаМи в наЧальной школе

В.Э. Ишаева
КГПУ им. В.П. Астафьева 

Пословицы дошли до нас с далеких времен. Что такое пословица? Это простое, 
лаконичное, но очень богатое по содержанию изречение. Тематика пословиц 

настолько богата и разнообразна, охватывает все стороны жизни. Люди на про-
тяжении веков находили в них мудрые советы о том, как поступить в какой-либо 
жизненной ситуации. В пословицах можно найти ответ на любой вопрос. Изуче-
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ние пословиц играет важную роль в интеллектуальном и нравственном развитии 
и воспитании школьников.

К.Д. Ушинский, выдающийся русский педагог, писал о пословицах следую-
щее: «Русские пословицы имеют значение при первоначальном учении отече-
ственному языку, во-первых, по своей форме, во-вторых, по своему содержанию» 
[4]. В книге «Родное слово», которая была издана специально для учащихся на-
чальных классов, К.Д. Ушинский собрал около 300 пословиц. Кроме того, поми-
мо пословиц, в сборнике были рассказы, которые раскрывали смысл пословиц.

Работа по изучению народной мудрости, заключенной в пословицах, начина-
ется в начальной школе уже с первого класса. Изучение пословиц играет важную 
роль в интеллектуальном и нравственном развитии и воспитании школьников.

Благодаря своему разнообразию, пословицы – прекрасный материал для раз-
вития речи младших школьников. Постигая смысл пословиц, ребенок развивает 
мыслительные способности, а стараясь объяснить значение, совершенствует на-
выки связной устной речи, а также обогащает и уточняет словарный запас.

В лингвистической литературе под пословицами понимают «краткие народ-
ные изречения, имеющие одновременно буквальный и переносный план или 
только переносный, и составляющие в грамматическом отношении закончен-
ное предложение» [2]. Ф.И. Буслаев писал: «Пословицы будем мы рассматривать 
как художественные произведения родного слова, выражающие быт народа, его 
здравый смысл и нравственные интересы» [1].

На занятиях по русскому языку необходимо формировать у учащихся умение 
понимать пословицы. Методика работы над пословицей включает следующие эта-
пы: 1) понимание прямого смысла пословицы, т. е. того конкретного факта, который 
лежит в ее основе. «Например, разбирая пословицу Без труда не вытащить рыбки 
из пруда, объясняется: чтобы поймать рыбу, нужно приложить усилия, подготовить 
удочки, корм, иметь терпение дождаться клева, суметь вытащить рыбу из воды;

2) уяснение переносного значения, ее подтекста, того иносказательного смыс-
ла, который позволяет употреблять ее в других конкретных ситуациях. В нашем 
примере: в любом деле результат будет достигнут, если к нему приложены стара-
ния, терпение, труд и умение;

3) соотнесение пословицы с определенными жизненными обстоятельствами 
из собственного опыта или описанными в художественном произведении» [3].

Как правило, в современной начальной школе ученикам предлагают следу-
ющие задания с пословицами: нахождение пословиц в тексте художественных 
произведений и выяснение их назначения; подбор к стихотворению или рассказу 
пословиц, которые раскрывают смысл данного произведения и т.д.

С целью выявления актуального уровня знания и понимания младшими 
школьниками пословиц проведено экспериментальное исследование. Работа 
проводилась в третьих классах СОШ № 32 г. Красноярска. Ученикам предлага-
лись следующие задания: 

1) «собери пословицу» (соединить части пословицы);
2) «восстанови пословицу» (расставить слова в нужном порядке);
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3) «найди пару» (подобрать пословицу с тем же смыслом, что и данная);
4) «допиши пословицу» (дописать концовку пословицы);
5) «найди ошибку» (исправить ошибку);
6) «выбери пословицу, которая раскрывает смысл представленной ситуации» 

(выбрать пословицу, ориентируясь на определенную ситуацию);
7) «соотнеси иллюстрацию и нужную пословицу» (представленные послови-

цы соотнести с иллюстрациями, которые раскрывают их смысл ).
По итогам выполненных заданий учащиеся распределены по уровням (высо-

кий, средний, низкий). Так, установлено, что в 3«А» классе 25 % учеников вы-
полнили задания на высоком уровне; 40 % учеников – на среднем уровне; 35 % – 
на низком уровне. Выявлено, что в 3 «В» классе на высоком уровне выполнили 
задание 35 % учеников, 50 % – на среднем уровне и 15% учеников выполнили за-
дания на низком уровне.

В целом можно говорить о том, что третьеклассники справились с заданиями 
на низком и среднем уровнях.

Основой последующего экспериментального обучения станут те задания, ко-
торые вызвали наибольшее затруднение у данных учащихся, а именно: соотнести 
пословицу и представленную ситуацию, дописать пословицу.
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к воПРоСу оБ иЗуЧении СинониМов 
в наЧальной школе

А.С. Ковьярова
КГПУ им. В.П. Астафьева

Данная работа посвящена актуальной проблеме изучения синонимов в на-
чальных классах. 

В лингвистической литературе под синонимами понимаются слова одной ча-
сти речи, значения которых очень близки или полностью совпадают, способные 
заменить друг друга [2]. Синонимы несут информацию, дополняющую представ-
ления человека о различных характеристиках объектов, явлений действительно-
сти. Наиболее очевидным основанием для синонимии является сходство; но си-
нонимия предполагает и некоторое различие между свойствами референтов, т.к. 
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она призвана создавать некоторый новый смысл. Употребление двух или более си-
нонимов (порой даже в одном и том же предложении) является стилистическим 
средством раскрытия выражаемого понятия. Синонимы, как правило, не повторя-
ют одну и ту же мысль, а уточняют какой-нибудь признак выражаемого понятия.

Умение пользоваться синонимами – сложное, и формируется оно постепенно, 
на протяжении длительного времени путем систематического включения в мате-
риалы уроков разнообразных упражнений. Например, обнаружение синонимов 
в тексте, составление синонимических рядов, градация синонимов, замена сло-
ва синонимом и мн.др. [1].

К типичным ошибкам учащихся начальной школы при изучении синонимов, 
как правило, относят: 

1. Неразличение синонимов и слов, находящихся в родовидовых отношениях.
2. Ошибочное причисление к синонимам слов с разным лексическим значе-

нием, но тематически близких, относящихся к одной лексико-грамматической ка-
тегории.

3. Причисление некоторых однокоренных слов к синонимам.
4. Смешение с синонимами форм одного и того же слова.
5. В качестве синонимов признаются антонимы.
6. Называние синонимами слов, принадлежащих к различным частям речи 

и объединенных не синонимической, а иной языковой связью [1].
Вышеперечисленное доказывает необходимость постоянной работы с сино-

нимами в начальной школе.
Во время прохождения педагогической практики в МАОУ СОШ № 12 п. Ду-

бинино Красноярского края был проведен констатирующий срез в двух третьих 
классах с целью выявления знаний учеников о синонимах. 

Третьеклассникам были предложены следующие задания: «соедини слова 
из левого столбика с близкими по значению словами из правого столбика», «под-
черкни синонимы», «подбери к данным словам синонимы», «найди синонимы 
в тексте», «замени выделенные слова в тексте синонимами». Анализ результатов 
показал, что затруднение вызвали у учеников задания на подбор синонимов к дан-
ным словам, нахождение синонимов в тексте, замена указанных слов синонимами.

Так, при выполнении первого задания («соедини слова из левого столбика 
с близкими по значению словами из правого столбика»), ученики допустили та-
кие ошибки: «печальный – веселый», «храбрый – грузный»

При выполнении второго задания («подчеркни синонимы») третьеклассники 
допустили следующие ошибки: «смешной – неверный», «смешной – большой». 
При выполнении третьего задания «подбери синоним к слову» были допуще-
ны следующие ошибки: «радоваться – грустить», «радоваться – печалиться», 
«армия – группа». При выполнении четвертого задания «найди синонимы в тек-
сте» были допущены следующие ошибки: «дети – с утра», «крики – малыши». 
При выполнении пятого задания «замени выделенные в тексте слова синонима-
ми» были допущены такие ошибки, как «нередко – нечасто», «смешные – груст-
ные».При подсчете результатов были определены уровни выполнения заданий 
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(высокий, средний, низкий). Установлено, что в данных третьих классах преоб-
ладают средний и низкий уровни. Следовательно, необходимо специальное обу-
чение, предполагающее работу с синонимами. 
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оСоБенноСТи воСПРиЯТиЯ художеСТвенной РеЧи 
уЧащиМиСЯ ТРеТьих клаССов

М.В. Лукьянова
КГПУ им. В.П.Астафьева

Объектом нашего исследования был уровень развития умения воспринимать 
художественную речь младших школьников. Это умение характеризуется:

– пониманием сути термина «художественные средства», «выразительные 
слова»;

– умением находить элементы художественной речи (выразительные слова) 
в художественном тексте;

– умением «расшифровать» (интерпретировать) элементы художественной 
речи.

Высокий уровень развития умения воспринимать художественную речь вы-
ражается в наличии всех трех названных признаков. Средний уровень развития 
данного умения соответствует наличию двух из них (например, ребенок пони-
мает, что такое «выразительные средства» и умеет находить их в тексте, но за-
трудняется в их «расшифровке»). Низкий уровень восприятия – наличием толь-
ко одного признака (например, ребенок понимает, что такое «выразительные сло-
ва», но не может их выделить в тексте и не умеет их интерпретировать).

С целью выявления уровня развития умения воспринимать художественную 
речь у младших школьников 21 по 23 марта 2016 г. был проведен констатирую-
щий срез в третьих классах средней школы № 84 города Красноярска. В экспери-
менте участвовали два третьих класса: 3 «А» (14 человек) и 3 «В» (17 человек).

Были поставлены следующие задачи:
1. Выявить, понимают ли ученики третьих классов, что такое «выразитель-

ные слова».
2. Выявить, умеют ли младшие школьники находить выразительные средства 

в художественном тексте.
3. Выявить, насколько удается младшим школьникам интерпретация (истол-

кование, «расшифровка») выразительных средств в художественном тексте.
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4. На основе полученных результатов сделать заключение об актуальном 
уровне восприятия художественной речи учениками третьих классов.

Для решения первой задачи было взято следующее задание: 
Выберите правильные варианты ответа на вопрос: «Какие слова называют-

ся выразительными?» Далее предлагались пять вариантов ответа, два из которых 
были верными.

А) Слова, которые что-то выражают.
Б) Слова, которые использованы не в прямом, а в переносном значении. 
В) Слова, которые близки друг другу по смыслу.
Г) Слова, которые обозначают сильные чувства.
Д) Слова, после которых стоит восклицательный знак.
Ответы учащихся оценивались по следующим критериям:
0 баллов – ни одного правильного ответа не выбрано.
1 балл – выбран один правильный ответ.
2 балла – выбраны два правильных ответа.
В результате выполнения первого задания выяснилось, что в 3 «А» классе 

полностью справились с заданием 15 % (2 человека), выполнили половину за-
дания 50 % (7 человек) и не справились с заданием 35 % (5 учащихся). На этом 
основании можно сделать вывод: только 15 % учеников этого класса понимают, 
что такое «выразительные слова».

В 3 «В» классе полностью справились с заданием 0 % учащихся, выполнили 
половину задания 17 % (3 ученика) и не справились с заданием 83 % (14 учени-
ков). Таким образом, среди учеников этого класса практически нет понимания, 
что такое «выразительные слова». Так, например, большинство детей считает, 
что «выразительные слова» – это слова, после которых стоит восклицательный 
знак, а некоторые путают их с синонимами.

Для решения второй задачи было предложено стихотворение С. Есенина «С 
добрым утром!» и задание: «Подчеркните слова, которые кажутся вам вырази-
тельными». За каждое выразительное слово, которое подчеркнул ученик, ему 
присваивался 1 балл. Максимальное количество баллов – 20 (именно столько тро-
пов мы обнаружили в этом стихотворении), минимальное количество баллов – 0.

В результате выяснилось, что в 3 «А» классе на высоком уровне справились 
с заданием (то есть нашли 15 и более выразительных слов) 14 % (2 ученика), 
на среднем уровне справились с заданием (то есть нашли от 10 до 14 слов) 28 % 
(4 ученика), на низком уровне выполнили задание (то есть нашли менее 10 выра-
зительных слов) 58 % (8 учеников).

Результаты анализа второго задания показали, что в 3 «В» классе из 17 человек 
15 и более выразительных слов нашли 0 % учеников, от 10–14 слов нашли 1 % (1 
ученик), менее 10 выразительных слов нашли 99 % (16 учеников). На этом основа-
нии можно сделать вывод, что ученики 3 «А» класса гораздо лучше, чем ученики 
3 «В», умеют находить выразительные средства в художественном тексте. Однако 
в обоих классах преобладает низкий уровень развития данного умения.

Большинство учеников выделили выражения: звезды золотые, брезжит свет, 
румянит, серебряные. К числу выразительных слов некоторые ребята относили 
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лексику, использованную в прямом значении (небосклон, березки, шелестят, зе-
леные, «С добрым утром!»). 

Для выявления умения объяснять выразительные средства учащимся необ-
ходимо было объяснить следующие выражения из стихотворения М. Бородиц-
кой «В гостях у лесника»: 1) Здесь поднимается небо прямо с земли. 2) Дело-
витый ежик. 3) Глянешь в окошко – прижмется луна к стеклу. 4) Двери откро-
ешь – и солнце стоит в дверях.

Ниже приводятся критерии оценки ответов.
1. Смысл выразительного средства не объяснен – 0 баллов.
2. Смысл выразительного средства объяснен частично – 1 балл.
3. Смысл выразительного средства объяснен полностью – 2 балла.
Анализ ответов показал, что 21 % учащихся 3 «А» класса «расшифровали» 

все предложенные тропы полностью, остальные 79 % выполнили задание напо-
ловину и менее половины. В 3 «В» классе нет детей, которые бы полностью вы-
полнили задание. Большая часть выполнила задание на 50 % и менее. В этом 
классе (3 «В») большинство учеников переписывали строчку из задания, не объ-
ясняя смысла, либо «расшифровки» были не верные: 1) Здесь поднимается небо 
прямо с земли – «ну как будто ты ждал солнце и дождался»; «если бы я жил здесь 
круглый год», интересный вариант ответа: «наверное, это туман».

Эпитет «деловитый ежик» большинство детей объяснили правильно, напри-
мер:« Я думаю что он трудяга и у него много дел»; « Потому что он деловой»; 
«Он занят делом»; «Ежик что-то делает»; «В лесу у ежика много дел, он собира-
ет грибы и ягоды».

Труднее детям давалось объяснение последнего выражения «солнце стоит 
в дверях». Были как совсем неправильные ответы, такие как переписанный ко-
нец фразы: «стоять в дверях»; писали также, что «что- то скрывается за смыс-
лом»; «описывать солнце»; несколько человек написали, что «солнце не может 
стоять в дверях, оно на небе светит».

Были и правильные ответы детей, например: «Я думаю, если откроем дверь, 
солнце ярко будет светить в лицо лучами и будет казаться, что оно совсем близ-
ко», «Когда дверь откроешь или выйдешь на крыльцо, перед тобой солнце, оно 
кажется большим и ярким».

По итогам всех заданий ученики были распределены по уровням: высокий 
(24–30 баллов), средний (16–23 балла), низкий (15 баллов и ниже).

На высоком уровне справились с заданиями только два ученика 3 «А» класса, 
остальные на среднем (28 %) и низком уровне (58 %). В 3 «В» только 3 человека 
справились с заданиями на среднем уровне (17 %), остальные – на низком уровне. 

Таким образом, нами установлено, что большинство учащихся третьих клас-
сов находятся на среднем и низком уровне восприятия художественной речи. Это 
означает, что они, скорее всего, неспособны полноценно воспринять художе-
ственное произведение. Следовательно, со стороны учителя необходима систе-
матическая целенаправленная работа по совершенствованию у третьеклассников 
умения воспринимать художественную речь.
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оПРеделение уРовнЯ РаЗвиТиЯ 
ЯЗЫковой лиЧноСТи Младших школьников 

на оСнове иЗуЧениЯ их ПРедСТавлений о Родине

К.В. Свид
КГПУ им. В.П. Астафьева

Понятие «языковая личность» является сложным и многоуровневым, поэтому 
в науке нет единой точки зрения на определение его сущности.

Исследованием понятия языковой личности занимались такие ученые, как 
Н.Ф. Алиференко, Г.И. Богин, В.В. Воробьев, Е.В. Иванцова, Ю.Н. Караулов и т. д. 

Исследование языковой личности младшего школьника находит отражение 
в научных изысканиях таких ученых, как Н.Д. Десяева, Н.А. Лемяскина, О.В. 
Шаталова и т. д.

По определению Ю.Н. Караулова, под языковой личностью понимается 
любой носитель того или иного языка, охарактеризованный на основе анали-
за произведенных им текстов с точки зрения использования в этих текстах си-
стемных средств данного языка для отражения видения им окружающей дей-
ствительности (языковой картины мира) и для достижения определенных це-
лей в этом мире.

Исследование языковой личности в соответствии с концепцией Ю.Н. Карау-
лова осуществляется на трех уровнях: вербально-семантическом, отражающем 
степень владения языком (включает фонетические, грамматические, лексиче-
ские, синтаксические средства, наиболее важными из которых являются лекси-
ческие; когнитивном (тезаурусном), отражающем картину мира языковой инди-
видуальности (сюда входят понятия, идеи, концепты, системы ценностей, акту-
альные для носителя языка, характеризуемого как языковая личность; мотиваци-
онном (прагматическом), включающем цели, мотивы, интересы, установки. Эти 
компоненты проявляются в процессе порождения текстов и их восприятия. 

Цель исследования – определение уровня развития языковой личности млад-
ших школьников на основе изучения их представлений о родине. 

Нами были сформулированы следующие задачи:
1. Разработать критерии определения уровня развития языковой личности 

в вербально-семантическом, когнитивном и мотивационном аспектах.
2. Разработать задания для определения каждого уровня.
3. Апробировать эти задания в контрольном и экспериментальном классе.
4. Дать количественно-качественный анализ полученных результатов.
5. Сделать статистическую обработку данных.
Нами было предпринято исследование двух классов, контрольного и экспери-

ментального: 2 «б» и 2 «в», в каждом классе по 20 человек. Учащимся было пред-
ложено составить письменные ответы (мини-сочинения) на следующие вопросы:

– Что такое родина?
– Объясните смысл пословицы: «Родина – мать, умей за нее постоять».
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– Напишите небольшое сочинение-рассуждение на тему: «Для чего мне нуж-
но знать историю своей страны?»

Анализ полученных текстов ответов на эти вопросы позволял отчасти рекон-
струировать языковую картину мира школьника и исследовать уровень развития 
во всех трех аспектах.

Вербально-семантический аспект исследования предполагает изучение раз-
вития языковой личности младшего школьника на морфологическом, лексиче-
ском, синтаксическом уровне, а также на уровне оформления письменного тек-
ста (орфографии и пунктуации).

По каждому языковому уровню были разработаны критерии оценки. При 
оценке морфологического уровня обращалось внимание на разнообразие слово-
образовательных моделей, использование различных частей речи.

Лексический уровень: богатство словарного запаса (синонимы и антонимы, 
многообразие тематических групп, употребление образных средств), а также 
правильная сочетаемость слов, употребление слов в свойственном им значении.

Синтаксический уровень: многообразие синтаксических конструкций, то 
есть употребление двусоставных и односоставных предложений разных типов, 
употребление сложных предложений, предложений, включающих чужую речь, 
вводные и вставные конструкции.

Многообразие синтаксических конструкций: синтаксическая конструкция – 
это любое сочетание слов или группы слов, обладающих непосредственной свя-
зью (Касевич, 1977).

Орфографический и пунктуационный: оформление письменной речи.
По каждому компоненту вербально-семантического уровня были разработа-

ны критерии оценки.
Для выяснения когнитивного уровня младшего школьника мы использовали 

первое и второе задания: «Что такое Родина?» и как вы понимаете смысл посло-
вицы «Родина – мать, умей за нее постоять». Для первого задания мы определили 
структуру концепта «Родина», вслед за Ж.Б. Есмурзаевой, и выделили основные 
зоны этого концепта: ядерные (место, где родился; родная страна; место, где вы-
рос; Земля) и периферийные (родственники, друзья, дом, жизнь). Это было необ-
ходимо для того, чтобы сопоставить информацию школьных сочинений с опре-
деленной моделью концепта.

Результаты школьных сочинений показали, что при определении понятия «Ро-
дина» учащиеся отразили ядерные компоненты (место, где родился, наша стра-
на), то есть большинство учеников соотносят себя как личность с местом, где они 
родились и осознают свою принадлежность к стране. Однако авторы многих ра-
бот не дифференцируют или слабо дифференцируют ядерные и периферийные 
компоненты этого понятия.

Пример: «Для меня Родина – это Россия, семья».
Во втором задании: определить смысл пословицы «Родина – мать, умей за нее 

постоять» ответы учащихся довольно бедны в содержательном отношении, они 
основаны на определенных стереотипах.
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Например: «Надо за Родину бороться, и ее защищать от врагов (немцев)».
Для выяснения мотивационного уровня младшего школьника мы использо-

вали третье задание: напишите небольшое сочинение-рассужение на тему «Для 
чего мне нужно знать историю своей страны?»

При написании сочинения ученики должны были определить мотивацию для 
получения знания об истории страны. 

При выполнении этого задания учащиеся нередко отступали от темы, рас-
крывали ее поверхностно, писали, что нужно знать историю своей страны лишь 
для того, чтобы рассказать кому-то или чтобы получать хорошие оценки, т. е. по-
казали результаты на низком и среднем уровнях. 

Но были и некоторые ответы, мотивационный аспект которых находился 
на высоком уровне: «Ну, например, Петька ходил вместе с мамой в тир. Там ему 
выдали ружье. Сказали: «Ружье держи правильно, прямо как настоящий солдат!» 
А Петька-то не знал, как правильно держали ружье солдаты! И с тех пор Петь-
ка в тир больше не ходил, сидел дома и учил историю. Друзья в это время гуля-
ли во дворе. » 

Таким образом, мы выяснили, что общий уровень языковой личности млад-
шего школьника находится на среднем и низком уровнях, и требуется специаль-
ная работа для совершенствования языковой личности младшего школьника.
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о воПРоСах СеМанТиЗации 
как фоРМЫ МеТаЯЗЫковой деЯТельноСТи

Д.В. Шлегель
Научный руководитель кандидат педагогических наук, доцент Ю.Р. Юденко

КГПУ им. В.П. Астафьева

Семантизация как процесс раскрытия значения языковой единицы сопрово-
ждает человека на протяжении всей его жизни. Этот процесс отражает осо-

бенности категоризации окружающего мира носителем языка, а также степень 
развития метаязыковой деятельности выполняющего ее индивида. 

В современных гуманитарных науках существуют различные точки зре-
ния на понимание термина «семантизация». Психологический словарь тракту-
ет семантизацию как «процесс и результат сообщения необходимых сведений 
о содержательной стороне языковой единицы» [6]. Лингвисты Д.Э. Розенталь 
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и М.А. Теленкова определяют семантизацию как «выявление смысла, значения 
языковой единицы» [7]. Исследователь языка Ж.Ж. Варбот говорит о семанти-
зации как об «осмыслении, обнаружении семантики, значения, приписывании 
смысла» [2]. Несмотря на то, что все ученые обращают внимание на разные 
аспекты семантизации, они сходятся в том, что в процессе семантизации выявля-
ется содержание, значение слова.

Современные исследователи, работающие в русле психолингвистического 
изучения метаязыка человека, рассматривают семантизацию как «форму метая-
зыковой деятельности рядового носителя языка, направленную на экспликацию 
мыслительного содержания, репрезентуемого словом в его (носителя) языковом 
сознании» [3]. То есть как когнитивную деятельность, направленную на расшиф-
ровку значения той информации, тех слов, которые поступают к носителю языка.

«Семантизация понимается и как процесс выявления значения, и как резуль-
тат этого процесса, в этом втором смысле вербальная семантизация синонимична 
терминам «толкование» и «дефиниция» (образует формы множественного чис-
ла). Анализ семантизации позволяет выявлять соотношение вербального и не-
вербального, формального и семантического в процессах означивания, рассма-
тривать ненормативные и ошибочные толкования как закономерные. В семанти-
зации реализуется метаязыковая деятельность индивида, в то же время отража-
ются особенности категоризации денотатов слов и хранения слов в лексиконе но-
сителя языка» [4].

Семантизация классифицируется на виды по нескольким основаниям [8]:
– По степени осознанности определяется спонтанная и неспонтанная семан-

тизация. Спонтанная семантизация чаще наблюдается у детей, а взрослые, нао-
борот, пользуются неспонтанной семантизацией. 

– По степени нормированности выделяется кодификационная и интуитивная 
семантизация. Первая закреплена в словаре, тогда как интуитивная семантизация 
возникает вследствие употребления слов в процессе коммуникации. 

С точки зрения указания на референт ученые разделяют прямую и косвен-
ную семантизацию. В прямой семантизации происходит непосредственное ука-
зание на толкование, тогда как при косвенной семантизации возникает необходи-
мость применений когнитивных операций. Когнитивная семантизация может на-
блюдаться при решении кроссвордов / сканвордов либо других подобных интел-
лектуальных задач.

И, наконец, по когнитивной задаче можно выделить семантизацию «для себя» 
и семантизацию «для других». В первом случае процесс семантизации свернут 
и не требует детального рассмотрения семантизируемого слова вследствие его 
понимания. Во втором случае происходит более полное и детальное толкование 
лексического значения для лучшего усвоения собеседником того, о чем говоришь. 

Семантизация как одна из форм коммуникации (вербальной и не только) ис-
пользуется на протяжении всей жизни. Причем как в обыденной, бытовой ком-
муникации, так и в специфических формах коммуникативной деятельности: 
в учебном процессе (для семантизации терминов), при объяснении культурно-
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маркированной лексики и пр. Для семантизирования носителями языка исполь-
зуются разные стратегии. 

Под стратегией семантизации понимается «закономерный способ мысли-
тельного действия, в результате которого происходит осмысление и истолкова-
ние значений» [5].

Ученые представляют различные, но содержательно соответствующие друг 
другу классификации стратегий семантизации, используемых носителями языка. 

Так, А.Н. Ростова выделяет три типа стратегий семантизации. Идентифици-
рующий тип, отражающий предметную сущность слова.

Классифицирующий тип, при котором «объяснение значения слова осущест-
вляется через его семантическое отношение к другим словам, обусловлено си-
стемными связями в лексике и ориентирован на структурно-системную сущ-
ность слова» [Там же].

Характеризующий тип связан с соотношением семантики слова и его функ-
циональных характеристик. 

Т.Ю. Кузнецова, продолжая исследования А.Н. Ростовой, уточняет суть иден-
тифицирующей стратегии с точки зрения процессов мышления и рассматрива-
ет ее как совокупность операций анализа (мысленного выделения свойств, ка-
честв, черт предмета или явления [1]) и синтеза (мысленного сочетания отдель-
ных свойств предмета). И выделяет еще две стратегии – иллюстрирующую и ас-
социативную. При использовании иллюстрирующей стратегии семантизации но-
ситель языка опирается на те языковые ситуации, в которых было употреблено то 
или иное слово, на собственный опыт. Соответственно, качество использования 
этой стратегии зависит от объема приобретенного опыта. 

Ассоциативная стратегия противопоставляется предыдущим, так как в ней 
основной смысл не в определении признаков, а в порождении ассоциаций, воз-
никающих в связи с данным словом и предметом.

Педагоги-практики М.Б. Елисеева и В.Г. Романенко, исследовавшие страте-
гии семантизации, используемые школьниками, утверждают, что в семантизации 
слов школьники используют 6 типов толкований:

1. Толкования с ориентацией на «упроченный контекст» (А.Р. Лурия). «Чер-
ствый – не знаю, но я слышала только черствый хлеб. Зубастый – зубастый кро-
кодил, зубастая акула». 

2. Толкование с тенденцией к сужению значения слова. 
3. Толкования с тенденцией к расширению значения слова. 
4. Ассоциативные толкования вследствие учета потенциальных элементов зна-

чения. Данный тип мы рассматривали выше в классификации Т.Ю. Кузнецовой.
5. Синонимические или описательные толкования. 
6. Антонимические толкования. 
Вся совокупность представленных стратегий семантизации представляет ин-

терес не только с точки зрения изучения метаречевой деятельности рядового но-
сителя языка, но и с точки зрения использования в прикладных науках. Так, се-
мантизация в педагогической науке рассматривается как методический прием 



введения лексики, в том числе и при обучении иностранному языку (русскому 
как иностранному и русскому как неродному). 

Среди методов семантизации, выработанных методической наукой, основны-
ми являются наглядный способ, использование синонимичных и антонимичных 
конструкций, словообразовательный анализ, работа над контекстом, использова-
ние словаря, отношения «частное–целое» и родовидовых отношений. 

Сознательное применение стратегиий семантизации может способствовать 
эффективному достижению тех коммуникативных целей, которые ставит себе во 
время общения. Чем большим набором стратегий семантизации владеет чело-
век, тем успешнее он будет коммуницировать. Однако знание стратегий семанти-
зации не является единственным залогом успеха. В общении необходимо и пра-
вильно выбирать ту стратегию, с помощью которой можно расшифровать лекси-
ческое значение сообщения.

Понимание сущности видов стратегий семантизации может помочь сформи-
ровать методические приемы обучения семантизации как элементу речевой дея-
тельности для учащегося-инофона.
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Раздел 3.
искусство как сРедство Развития личности

ПРавоСлавнаЯ икона: дидакТиЧеСкий аСПекТ

Н. Белоножкина
Научный руководитель кандидат культурологии, доцент С.А. Митасова

КГПУ им. В.П. Астаьфева

Икона (от греч. eikon – образ, изображение) – это изображение персонажей 
и событий христианской истории и мифологии, имеющее для верующих 

священное значение. 
Святые Отцы называли икону Евангелием для неграмотных. В частности, 

широко известно высказывание святителя Григория Великого о том, что изобра-
жения в храмах нужны для тех, кто не умеет читать, чтобы понимать суть проис-
ходящего на богослужении. 

Безусловно, эта функция иконы была актуальна в Средневековье, когда уро-
вень грамотности среди населения был невысок. В нашу эпоху глобального Ин-
тернета, когда можно за несколько минут найти для изучения Священные тексты 
любой религии, осталась ли икона «Евангелием для неграмотных»? 

На наш взгляд, в современности возникла неграмотность несколько ино-
го рода, а именно, неграмотность, связанная с незнанием культурного насле-
дия древних эпох и нежеланием познавать духовную сторону вещей и явлений. 
В силу развития информационных технологий мышление и сознание людей ста-
ло клиповым, то есть неспособным воспринимать длинные отрезки информации, 
вникать в сложную суть феноменов. 

В церковном учении об иконах можно выделить четыре тесно связанных меж-
ду собой аспекта: дидактический, символический, мистический, литургический. 

В нашем докладе мы обратимся к исследованию дидактического аспекта право-
славной иконы, который означает буквальное сюжетное соответствие изображения 
Священному тексту. Рассмотрим данный аспект на примере образа Иисуса Христа. 

Евангелисты ничего не сообщают о внешности Иисуса. В IV–VI вв. н. э. по-
являются первые «портреты» Иисуса и формируется Его каноническое изобра-
жение. Он может изображаться молодым человеком без бороды, с короткими во-
лосами. Например, мозаика храма Сан Витале в Равенне (VI в.) представляет 
Христа в виде юноши, который сидит на голубой сфере со свитком и венцом в ру-
ках. Этот иконографический тип Спаса-Эммануила (ивр. «С нами Бог») сохраня-
ется и в византийской, и в русской художественной традициях. Также на одной 
из миниатюр сирийского Евангелия Раввулы (586) Христос изображен с корот-
кой бородой и подстриженными волосами как молодой мужчина. Только посте-
пенно доминирующим и общепризнанным становится изображение Христа как 
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человека средних лет, с удлиненной бородой, длинными волосами, в бордовом 
хитоне (нижней длинной рубашке) и синем гиматии (накидке).

Православная икона представляет аспект Иисуса как Бога во плоти, как уже 
преображенную человеческую плоть. В этом отличие православной иконы от ка-
толической, в которой передается аспект человеческих страданий Иисуса. По это-
му поводу отечественный исследователь Л.А. Успенский пишет: «Церковь имеет 
«очи, чтобы видеть», так же как «уши, чтобы слышать». Поэтому и в Евангелии, 
написанном человеческим словом, она слышит слово Божие. Также и Христа она 
всегда видит очами непоколебимой веры в Его Божество. <…> Именно поэтому 
Православная церковь в своих иконах никогда не показывает Христа просто че-
ловеком, страдающим физически и психически, подобно тому, как это делается 
в западной религиозной живописи» [3, с. 120].

И только в послеиконоборческую эпоху (после VIII в. н.э.) иконописный об-
раз Иисуса приобретает узнаваемые всеми черты: человек средних лет, с бородой 
и длинными волосами, с утонченным и симметричным лицом-ликом. 

В православии есть запрет на изображение Бога-Отца, Бог-Святой-Дух изо-
бражается в виде белого голубя или яркого света, в человеческом облике изобра-
жается только Иисус Христос – Бог, ставший человеком, и воскресший после 
распятия, в своей физической смерти. 

Таким образом, при отсутствии вербального описания православная икона 
Спасителя дидактична в том смысле, что визуализирует для нас божественную 
и человеческую сущность Иисуса, делая акцент на Его божественной сущности, 
представляя высший образец для подражания всем верующим. 
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фольклоРнЫе ПРаЗдники 
как СРедСТво ПРиоБщениЯ школьников 

к ТРадициЯМ наРодной кульТуРЫ

А. Колотило
Научный руководитель кандидат культурологии, доцент С.А. Митасова

КГПУ им. В.П. Астафьева

Для становления личности человека фольклорные праздники обладают боль-
шими воспитательными возможностями, так как без знаний родного фоль-

клора невозможно сформировать уважение к культуре других народов. Россия – 
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это многонациональное государство, если ребенок не понимает свою националь-
ную культуру, то ему будет чужда и культура другого народа.

В народных праздниках содержится богатый материал для развития эстети-
ческих чувств обучающихся в плане ознакомления их с культурными традиция-
ми. В ходе подготовки праздника и участия в нем у школьников развивается по-
нимание эстетической категории прекрасного в фольклоре, которая выражается 
в песенно-танцевальном наследии наших предков. 

Праздник всегда считался временем веселья, радости, отдыха от повседнев-
ной жизни. Безусловно, в современных праздниках и обрядах активно исполь-
зуются приемы народной художественной самодеятельности, благодаря которой 
и сохраняется народное наследие хотя бы в качестве интерпретации. 

В народной культуре встречаются праздники-конервы, праздники-спектакли. 
Для проведения в школе наиболее подходящими будут праздники с участием де-
тей. Это, например, один из любимейших детворой праздников – зимние коляд-
ки. Древним смыслом этого праздника является единение человека и природы, 
что явствует из обряда ряженья и изгнания злых духов пением припевок. 

Сейчас коляда является частью рождественских событий, когда дети с боль-
шой охотой наряжаются в маскарадные костюмы и ходят колядовать (поют пес-
ни и собирают в специальные мешки еду). 

Праздник «Встреча весны», где дети водят хороводы, поют заклички, едят пе-
ченье в виде жаворонков, также относятся к наиболее любимым у организаторов 
массовых школьных мероприятий. К сожалению, сегодня печеные птички не так 
популярны, как масленичные блины. 

Масленица (проводы зимы) также один из любимейших народных праздни-
ков, который следует почти сразу за закличкой весны по народному календарю. 
Происходит причащение Солнцу с помощью блинов и изгнание зимы в виде сжи-
гания чучела. 

Структура народных праздников может использоваться в воспитательной ра-
боте. Участие детей в русском народном празднике позволяет формировать нрав-
ственное поведение, так как действо располагает людей на дружеские и теплые 
отношения, объединение не только в труде, но и отдыхе. 

Календарный круг традиционных русских праздников – неотъемлемая часть 
приобщения детей к традициям русской культуры посредством ярких визуаль-
ных, музыкальных и танцевальных образов. 

Исследователи выделяют следующие общие рекомендации по проведению 
народных праздников с детьми: подготовку к празднику следует осуществлять 
планомерно на разных уроках; необходимо уделять внимание максимальной ак-
тивности участия всех детей в народном празднике, а не только талантливых; 
программа праздника должна обязательно содержать подвижные игры, танцы, 
песни; главный принцип проведения фольклорных праздников – радость и удо-
вольствие детей и взрослых от участия в действе [2].

В качестве вывода-призыва ко всем учителям хочется привести слова извест-
ного российского педагога Ю.В. Завельского: «…Человек – это открытая систе-
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ма. Он имеет два вектора развития – как в сторону добра, так и в сторону зла. 
И только культура способна вывести его к добру.… Обретение личности – это 
всегда обретение культуры, культуры прошлого, культурных традиций, культуры 
переживания – страдания и наслаждения, культуры общения, наконец, культуры 
дoстоинства. Воспитание такой личности – наш долг» [3]. 
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ПРоСТРанСТво художеСТвенного ПРоиЗведениЯ 
как Модель МиРоуСТРойСТва

М.В. Москалюк
Т.Ю. Серикова

КГПУ им. В.П. Астафьева

В настоящее время все активнее тенденция обращения науки к внутреннему 
миру человека, с его сущностной устремленностью к познанию мира, а так-

же способностью к творчеству. В философии наблюдается активизация внима-
ния к личностным потребностям человека, стремление постичь индивидуаль-
ность человека, обладающего своей точкой зрения на мир. Особый интерес вы-
зывает стремление человека к постижению цели своего существования, обречен-
ного на конечность в бесконечном мире.

Способы и пути познания мира достаточно разнообразны: от строгого науч-
ного до духовно-религиозного умозрения. Искусство как способ постижения ми-
роустройства сочетает в себе принципы научности и качества духовной сферы. 
Можно предположить, что принципы создания живописного произведения соот-
носимы с принципами и законами мироздания. Построение внешнего и внутрен-
него пространства художественного произведения можно рассматривать как по-
пытку моделирования мироустройства.

Пространство художественного произведения зависит от особенностей лич-
ности и таланта художника, свойств отражаемой реальности, от культурно-
исторической обстановки и от национальной художественной школы. Эрвин Па-
нофский утверждал, что каждая культура ответственна за свою собственную си-
стему построения пространства в произведении искусства [2].

П.А Флоренский считал, что пространство искусства лежит между двумя 
пространствами: техники и связанных между собой науки и философии. Про-
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странство искусства иначе можно назвать «художественным пространством», 
к которому относится и «живописное пространство». П.А. Флоренский говорил 
также, что «организация пространства есть организация отношений включенных 
в него объектов» [6]. Пространство заполняется предметной средой, в которую 
вставлены вещи как материальные объекты [6]. Существует также серия работ 
академика Б.В. Раушенбаха по проблеме пространства, в которой математически 
обоснована теория перспективы, учитывающая преобразующую работу мозга, 
и анализирующая пространственные построения в живописи. Теория Раушенба-
ха утверждает, что нельзя добиться естественного масштаба и естественной пе-
редачи глубины одновременно и вообще невозможно без искажений отобразить 
реальность на плоскости. Это говорит о том, что созданная художником модель 
мироздания, обладая качеством подобности, не будет точной копией вселенной.

Основное средство построения пространства в живописном произведении – 
это цвет, точнее, столкновение его теплых и холодных тонов. Колорит работы не-
возможно создать без диалектического единства противоположностей – теплых 
и холодных красок. Среди основных видимых средств организации пространства 
необходимо помимо цвета отметить такую категорию, как форма. Единство цве-
та и формы гармонизирует произведение. Все объекты во Вселенной также нахо-
дятся в гармоничном, паритетном сочетании.

Пространство живописного произведения построено также на столкнове-
нии противоположностей: близко–далеко (перспектива прямая и обратная), тем-
но–светло (тональная проработка), тепло-холодно (колорит), главное–второсте-
пенное (выделение центра). Те же принципы столкновения противоположностей 
верны и для всего мироздания в целом: пространство (приближение и удаление), 
свет и тень, разница температур, аналогичность целого и его части.

При помощи философского диалектического метода исследуем работы ново-
кузнецкого живописца Николая Ротко с целью выявления общих принципов по-
строения живописного произведения и модели мироздания. В работе «Осман. 
Цикл маленькие местечки большой земли» (2002) колорит построен на растяж-
ке теплого цвета старого дерева от его крайних зеленоватых теневых оттенков 
до ярко пылающего сиеной жженной центра. Каждый фрагмент работы прорабо-
тан достаточно тщательно, в нем есть и тепло–холодность и тональная градация. 
Внутреннее сходство всей работы в целом и каждой отдельной его части отвечает 
такому принципу Вселенной, как соответствие части целому: строение Солнеч-
ной системы аналогично строению атома. При всей абстрактности работы в ней 
можно выделить низ и верх – землю и небо. Это определяет соотнесение карти-
ны с внешним пространством.

«Птицы» (2009) построены по принципу центричности, вставленности те-
плых планов в холодные и светлых планов в темные. Принцип целостности ком-
позиции здесь очень ясно прочитывается. Целостность – это еще одно сущност-
ное качество Вселенной. «Паруса» (2012) отличает фронтальная композиция, 
представляющая собой ритмически активную игру цветовых передних планов. 
Ритм также является способом организации жизни во вселенной, где все процес-
сы имеют свою скорость и периодичность.
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Все в нашей вселенной выстроено по принципу подобия от Солнечной си-
стемы до атома. Человек в отличие от других живых существ, как личность, об-
ладающая преобразующей функцией и способностью к творчеству, может соз-
давать модели мироздания. Если исходить из принципа богоподобности челове-
ка, то способность создавать новое, не бывшее прежде, есть основной признак 
этого. Творчество божественное и творчество человеческое родственны между 
собой. Искусство можно отнести к одной из тех областей, где возможно подоб-
ное сотворчество. В заключение необходимо сказать, что следуя путем познания 
мира, личность развивает себя, духовно растет. Выстраивая пространство в кар-
тине или графической работе, автор создает умозрительную модель мира.

Продукты творческой деятельности для зрителя, читателя, слушателя служат 
средством развития личности, изменения ее в разных направлениях. Респондент 
художественного послания (произведения) вслед за художником идет по пути по-
знания мира. Зритель выбирает близкие своим исканиям произведения, созвуч-
ные размышлениям, а в случае совпадения интересов начинает следить за твор-
чеством автора, за ходом его развития.
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СовМещение ТвоРЧеСТва и уЧеБЫ 
как факТоР вЫСокой РеЗульТаТивноСТи 

иЗоБРаЗиТельной деЯТельноСТи

Т.Ю. Серикова
К.С. Сяткина

КГПУ им. В.П. Астафьева

Не вызывает сомнения факт общеобразовательной полезности занятий по изо-
бразительному искусству, так как они воспитывают эстетический вкус; раз-

вивают стремление к самосовершенствованию, а также формируют чувство фор-
мы, материала, цвета и линии. Поэтому постоянное внимание к этой области со 
стороны педагогов легко объяснимо. В данной работе будут рассматриваться два 
противоположных подхода к организации процесса изобразительной деятельно-
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сти. Предполагается, что между творческим походом и учебным существует диа-
лектическая связь, то есть их совмещение даст больший эффект, чем применение 
каждого из них по отдельности.

К содержательной части занятий по изобразительному искусству существует 
два подхода: учебный и творческий. Учебный подход требует соблюдения при изо-
бражении видимой реальности принципов академического рисунка и живописи. 
Как положительный момент учебного подхода можно отметить то, что ученики 
начинают работать более профессионально, получив теоретические знания и при-
обретя практические навыки в изобразительной деятельности. Недостаток такого 
широко распространенного до недавнего времени подхода заключается в том, что 
он исключает творческий поиск как способ решения изобразительных задач. Сле-
дует также сказать о излишней механистичности, свойственной занятиям, постро-
енным по принципу «делай, как я», или работы по образцу. Учащиеся в таком слу-
чае только воспроизводят приемы и действия, указанные педагогом.

Творческий поход предполагает свободу самовыражения не сковываемую 
академическими принципами и без давления извне со стороны педагога. Поло-
жительным моментом данного подхода является развитие воображения и более 
эффективная самореализация личности. Достаточно существенный недостаток 
творческого похода заключается в отсутствии обучающего момента, что ведет 
к непрофессионализму в отношении изобразительной грамоты и умения рабо-
тать с различными художественными материалами.

Совмещение творчества и учебы даст более высокий результат изобразитель-
ной деятельности, чем каждый из методов в отдельности. Путь творческого разви-
тия станет более прямым и не вызывающим особых затруднений. При реализации 
идей, возникших в ходе творческого поиска, ребенок сможет использовать необхо-
димые для него художественные средства, не затрудняясь в их применении.

Творческий интерес, возникший у ребенка, не будет быстро гаснуть по при-
чине невозможности воплотить задуманное из-за неразвитости навыков и уме-
ний ученика. Наоборот, работа по реализации задуманного станет более эффек-
тивной и приносящей удовольствие. Ребенок, обладающий изобразительной гра-
мотой на максимальном для его возраста уровне, способен решать задачи, свой-
ственные подлинному искусству.

Педагог, будучи уверен в изобразительной грамотности своих учеников, при 
выборе уровня и форм уроков может свободно выбирать занятия, не опасаясь, 
что дети в силу слабости подготовки не справятся с ними. Сами маленькие ху-
дожники, почувствовав уверенность в своих силах, смогут адекватно изображать 
окружающую действительность, а также воплощать в художественной форме об-
разы, возникающие в воображении. Возможно, при соблюдении условий совме-
щения творческого и учебного подходов изобразительная деятельность станет 
одним из любимых школьных предметов.

Подводя итог, можно сказать, что совмещение творческого и учебного под-
ходов открывает как для художественного, так и для общего развития учащих-
ся широкие возможности, формируя отношение к окружающей действительно-
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сти и развивая ассоциативно-образное мышление. Помимо творческих задач, 
метод совмещения таких диаметрально противоположных видов деятельности, 
как учеба и творчество, дает возможность решать как общеобразовательные, так 
и воспитательные задачи.

Следует также сказать, что совмещение подходов открывает простор вообра-
жению и оригинальности мышления, дает творческую свободу и снимает страх 
перед новым. Возможность свободного, не стесненного малой образованностью 
и неразвитостью навыков, выбора решений творческих и учебных задач в изо-
бразительной деятельности является залогом успешной работы. Процесс тако-
го выбора – это, по сути, реализация права на самовыражение ученика, а удачно 
выполненная работа приносит чувство удовлетворения, что будет стимулировать 
интерес к дальнейшим занятиям.
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авТоРСкаЯ МеТодика «цвеТовушка» а.и. цЫгановой 
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КГПУ им. В.П. Астафьева

Искусство как никакая другая сфера деятельности способно в наиболее до-
ступной форме преподнести культурные и духовные ценности, накопленные 

за всю историю существования человечества. Обладая воспитательной функци-
ей, искусство привносит в жизнь человека как моральные нормы, так и духовно-
нравственные ценности.

При этом стоит признать, что передача духовного опыта, содержащего-
ся в картине, симфонии, поэме или спектакле, происходит только в случае чув-
ственного понимания респондентом произведения искусства. Если же его идей-
ное содержание не находит эмоциональный отклик у зрителя, слушателя или чи-
тателя, то можно сказать, что произошел «холостой выстрел» и респондент ху-
дожественного произведения не стал его со-творцом – душа человека не получи-
ла нравственного заряда. Подобное часто происходит по причине недостаточной 
развитости эмоциональной стороны личности.
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Чувства и эмоции являются неотъемлемой частью жизни человека и опре-
деляют его отношение к окружающим людям, происходящим событиям, жиз-
ненным задачам, влияют на самооценку. Эмоциональная сфера – это подвижная 
субстанция, подверженная влияниям извне и обладающая способностью к раз-
витию. Развитие образного мышления ведет к развитию как воображения, так 
и эмоциональной сферы. Следовательно, для того, чтобы произведение искусства 
было в полной мере воспринято другим участником триады «художник–произве-
дение–зритель» необходимо развивать образное мышление, отвечающее за эмо-
циональную сферу человека, которая, в свою очередь, адаптирует произведение 
для его восприятия респондентом.

Наибольшего эффекта от процесса развития мышления образами можно до-
стичь, когда психика человека наиболее подвижна, а основным способом восприя-
тия окружающей действительности является чувственная сфера. Подобное состо-
яние характерно для детского возраста, причем, чем раньше начинается подобный 
процесс и чем младше ребенок, тем результат от развития образного мышления 
лучше, а полученные навыки прочнее укореняются в личностной сфере.

Одним из путей развития образного мышления являются занятия по изобра-
зительному искусству. В настоящее время существует множество методик, раз-
вивающих через изобразительную деятельность мышление образами. Остано-
вимся на одной из них, на наш взгляд, наиболее продуктивной. Эта авторская 
методика «Цветовушка» А.И. Цыгановой, заведующей художественным отде-
лением МОУ СОШ № 4 г. Печора, преподавателя изобразительного искусства. 
Программа апробировалась на занятиях кружка «Цветовушка» в 1–4 классах (10 
лет), а также она проводилась среди обучающихся 1–3 классов (7 лет обучения) 
в МАОУ ДОД «ДШИ г. Печора». Данная программа была реализована третий год 
и имеет высокие результаты.

Суть программы заключается в нестандартных формах занятий, предполагаю-
щих индивидуальную работу и коллективное творчество. Некоторые задания тре-
бовали создания подгрупп для работы. Достаточно сложный теоретический мате-
риал по научной дисциплине «цветоведение» подается как совместное обсуждение 
проблемы, а затем закрепляется на практике. Несмотря на то, что учебные занятия 
в программе «Цветовушка» определяются как основная форма организации дея-
тельности, разнообразие видов работы помогает избежать скуки и монотонности.

Приведем несколько примеров таких занятий: загадки и разгадки, творческие 
портреты, импровизации; мини-спектакли, занятия-праздники; эксперименты, пу-
тешествия, прогулки, экскурсии, конкурсы и соревнования. Также предполагает-
ся осуществление интерактивного обучения с привлечением электронных средств.

Текущий контроль предполагает мини-выставки, совместные беседы, конкурсы 
и викторины. Итоговый контроль может осуществляться в форме фестивалей, вы-
ставок, открытых занятий. Также планируется творческая работа по заданной теме.

Несомненно, что цвет – это главное выразительное средство в живописи. 
С помощью цвета художник способен передать чувства и настроения. Программа 
А.И. Цыгановой предлагает изучение цветоведения, начиная с младшего школь-
ного возраста. Это позволит детям расширить возможности изучения окружа-
ющего мира, развивать наблюдательность. Данная программа по целям и зада-
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чам аналогична программам Б.М. Неменского, В.И. Кузина и Т.Я. Шпикаловой. 
Особенность программы заключается в том, что она содержит теоретические во-
просы цветоведения, повышающие результативность первого знакомства детей 
с технологиями и материалами живописи.

Программа А.И. Цыгановой предполагает создание условий для мотивации 
процесса познания окружающего мира и активизации творческой деятельности. 
Уровень способностей может варьироваться от среднего до высокого (обладаю-
щие талантом дети). 

Методы обучения предполагают погружение в образное содержание произве-
дения и его переосмысление, сравнение художественных образов и стилеобразу-
ющих факторов. Также в методах присутствует принцип наглядности, когда пе-
дагог демонстрирует приемы работы, а дети воспроизводят его действия. Все те-
оретические объяснения сопровождаются демонстрацией наглядного материала. 
Как инновационный момент можно отметить то, что в ходе изучения теории ста-
вится некая проблема, а педагог и дети вместе ищут пути ее решения. Примене-
ние эвристического метода предполагает формулирование проблемы и поиск ее 
решения самими детьми.

В заключение можно сказать, что развитие воображения и образного мыш-
ления в процессе изучения основ цветоведения может осуществляться достаточ-
но эффективно. В результате занятий по программе «Цветовушка» дети приоб-
ретают теоретические знания по цветоведению, изучают названия художествен-
ных материалов и получают навык работы с ними. Более интенсивно развивает-
ся мышление, воображение и усиливается творческая активность.
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Научный руководитель кандидат философских наук, доцент Н.Ю. Дмитриева

КГПУ им. В.П. Астафьева

Основным типом мышления в младшем школьном возрасте продолжает оста-
ваться образное мышление, однако у учащихся появляется способность фо-

кусировать внимание на внешне малопривлекательных вещах, эмоциональные 
переживания приобретают обобщенный характер. В восприятии школьника про-
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исходят изменения, – ребенок начинает целенаправленно изучать предметы и яв-
ления. Школьники учатся исследовать и рассматривать предметы, это вызывает 
глубокие интеллектуальные изменения и совершенствование способности эсте-
тического восприятия действительности. Именно поэтому принцип наглядности 
является одним из наиболее важных способов актуализации художественного об-
разования в младшем школьном возрасте.

Принцип наглядности заключается в том, что учащиеся идут к достоверным 
знаниям путем обращения к предметам и явлениям как к источнику познания. 

С помощью наглядных пособий у учащихся начальных классов формируется 
и совершенствуется понимание формы, объема, пропорций, умение анализиро-
вать свою работу, а не просто копировать натуру. Средства наглядности помога-
ют обеспечить разностороннее, полное формирование и понимание какого-либо 
образа, понятия окружающего мира и тем самым способствуют более прочному 
усвоению знаний, умений и навыков школьников.

Средства наглядности повышают познавательный интерес, мотивацию, об-
легчают процесс усвоения художественных знаний, поддерживают и сосредото-
чивают внимание ребенка на изображаемом предмете, способствуют выработке 
у учеников эмоционально-оценочного отношения к получаемым знаниям.

Наглядность тесно связана с правильной организацией наблюдения и анали-
за натуры, что существенным образом влияет на правильность суждения о пред-
метах и явлениях, а, следовательно, и на качество построения изображения. 

Однако мало иметь наглядный материал, нужно научить видеть этот матери-
ал. Перед учителем ставится задача научить школьника рассматривать объект, 
руководить его восприятием. В истории преподавания ИЗО всегда присутствовал 
принцип наглядности, велись разработки наглядных пособий и методик препода-
вания рисунка, связанных с наглядностью (например, серия методических моде-
лей А.П. Сапожникова). Многие разработки того времени остаются востребован-
ными в наше время.

Существует ряд наглядных средств, используемых для рисования с нату-
ры: схематические рисунки и таблицы, гипсовые модели геометрических тел, 
слепки с классических образцов скульптуры, модели из проволоки, плексигла-
са и картона, наглядно раскрывающие конструктивные особенности строения 
натуры, специальные модели и приборы для демонстрации явлений перспек-
тивы, рисунки и таблицы методической последовательности работы над изо-
бражением, репродукции картин и рисунков мастеров, кинофильмы, раскрыва-
ющие технику работы карандашом и кистью, специальные приборы – «цвето-
вой круг» и «тоновой круг», – развивающие у детей чувства цвета и тона. Эти 
наглядные средства способствуют правильному пониманию натуры, ее формы, 
структуры, тона и фактуры.

В настоящее время не существует специальных мастерских для изготовления 
наглядных пособий и моделей. Педагог либо изготавливает их сам, либо обхо-
дится без них, рисуя на доске, бумаге или полях работы ученика, что в свою оче-
редь снижает качество преподавания.
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При изготовлении методических таблиц, наглядно раскрывающих последова-
тельность работы над рисунком, педагогу необходимо иметь в виду следующее:

1. Каждая таблица наглядно показывает ученику, что он должен сделать 
на данном этапе, каков объем работы. Она не только графически выражает по-
следовательность и степень выполнения рисунка, но и прежде всего указывает 
на узловые учебные задачи. Таблица наглядно показывает те особенности строе-
ния натуры, которые будут разъяснены педагогом.

2. Каждый этап работы охватывает сравнительно небольшой объем учебного 
материала, чтобы ученик имел возможность хорошо усвоить его. Таблица долж-
на быть предельно лаконична, но в то же время полностью раскрывать данный 
этап работы над рисунком.

3. Последовательность этапов работы внимательно продумывается педагогом. 
Во-первых, выделяются наиболее важные моменты построения изображения и, во-
вторых, устанавливается их очередность, чтобы у школьника выработалась опре-
деленная система работы над рисунком. Каждая таблица дает предпосылки для 
следующей, а каждая последующая логически вытекает из предыдущей.

4. Рисунки выполняются очень четко и ясно. В методических таблицах 
не должно быть манерных росчерков, эффектно брошенных штрихов, которые 
затрудняют выявление закономерностей строения формы. Не следует бояться 
«сухости» рисунка, иногда целесообразно даже несколько упростить форму, сде-
лать ее более наглядной и ясной.

5. Таблицы могут быть снабжены небольшим текстом, объясняющим, как 
им пользоваться. Методические пояснения могут быть очень краткими, но они 
должны давать ясные указания ученику, как вести работу, на что в первую оче-
редь обратить внимание.

6. На таблицах желательно иметь заголовки, раскрывающие целевую уста-
новку – основную цель работы над рисунком на данном этапе.

Рисование с натуры само по себе является методом наглядного обучения 
и процессом чувственного, зрительного восприятия изображаемых предметов. 
Оно начинается с живого эмоционального наблюдения. Поэтому важное значе-
ние имеет сама натурная постановка и ее способность привлечь внимание учаще-
гося к главному. Постановка натуры заключается не только в том, чтобы ее кра-
сиво установить перед учениками, но и в том, чтобы при помощи ее ученик рас-
крывал основные законы реалистического рисунка. Помимо обязательного ком-
позиционного и эстетического содержания очень важно, чтобы натура раскры-
вала характерные особенности строения формы. С помощью последнего ученик 
не только активизирует свое внимание, но и самостоятельно анализирует форму, 
делая выводы.

При обучении рисованию с натуры главное внимание уделяют верности изо-
бражения, правильности перспективы, особенности светотени, построению кон-
струкции рисуемого предмета. 

Значительное образовательное и воспитательное значение имеет демонстра-
ция рисунков выдающихся мастеров. Это дает возможность наглядно показать, 



90

как надо анализировать натуру, какими средствами добиваться эмоциональной 
выразительности. 

В результате анализа педагогической, психологической и методической ли-
тературы было обнаружено значительное влияние наглядности на качество усво-
ения учебного материала и повышения уровня знаний у младшего школьника. 
Рассматривая наглядность в преподавании рисованию, мы оцениваем его не как 
вспомогательное средство обучения, а как ведущее. Принципом наглядности 
должна быть пронизана вся современная система обучения изобразительному 
искусству, особенно на начальном этапе.
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ЗнакоМСТво С аРхиТекТуРой 
«ЗолоТого века» РоССии 

как СПоСоБ РаЗвиТиЯ ПаТРиоТиЗМа 
у уЧащихСЯ Младшего школьного воЗРаСТа

В.В. Фильберт 
Научный руководитель кандидат философских наук, доцент Н.Ю. Дмитриева

КГПУ им. В.П. Астафьева

Формирование патриотических чувств у подрастающего поколения имеет 
огромное влияние на развитие всех сфер общества. В связи с этим не слу-

чайно обращение ученых и практиков к данной проблематике. Уже у Платона 
имеются рассуждения о том, что Родина дороже отца и матери. В более разрабо-
танном виде любовь к Отечеству, как высшей ценности, рассматривается в тру-
дах Макиавелли, Руссо, Фихте и других выдающихся мыслителей [1].

Прогрессивные ученые прошлого (В.Г. Белинский, Н.М. Карамзин, М.В. Ло-
моносов, А.С. Макаренко, В.А. Сухомлинский, К.Д. Ушинский) оставили бес-
ценное наследие по патриотическому воспитанию подрастающего поколения. 
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Новая воспитательная система с необходимостью должна быть ориентирована 
на воспитание гражданина и патриота, что является одной из краеугольных задач 
российского образования. Патриотизм является стержнем всех гражданских ка-
честв личности. Сущность понятия «патриотизм» включает в себя любовь к Ро-
дине, земле, где родился и вырос, гордость за исторические свершения своего на-
рода. Патриотизм неразрывно сочетается с интернационализмом, чувством об-
щечеловеческой солидарности с народами всех стран.

Актуальность формирования чувства патриотизма в младшем школьном воз-
расте нашла свое отражение и в содержании федерального государственного об-
разовательного стандарта начального общего образования. В нем указывается, 
что портрет выпускника начальной школы включает в себя такие личностные ха-
рактеристики, как любовь к своему народу, краю и Родине; уважение и приня-
тие ценности семьи и обществПроявление чувства патриотизма и его воспита-
ние на каждом возрастном этапе имеет свои особенности. Многие нравственные 
качества человека закладываются в школьные годы – детские и юношеские. Лю-
бовь к Родине, желание видеть родной край, город, улицу, стремление совершать 
добрые дела – все перечисленные чувства в большей мере зависят от того, когда 
и насколько устойчиво они были заложены в детстве. Весьма важным в контек-
сте исследуемой проблематики является то, что процесс воспитания патриотиз-
ма необходимо начинать как можно в более раннем возрасте [2].

Учащиеся младшего школьного возраста очень восприимчивы, любознатель-
ны, отзывчивы, они легко откликаются на все инициативы, искренне сочувству-
ют и сопереживают. Именно в этот период начинают формироваться духовно-
нравственные качества личности, механизмы социальной адаптации в обществе, 
начинается процесс осознания себя в окружающем мире, личностной актуали-
зации в нем. Данный отрезок жизни человека является наиболее благоприятным 
для эмоционально-психологического воздействия на ребенка, так как именно 
в этот возрастной период активно его наглядно-образное мышление. Это позво-
ляет задерживать информацию в памяти надолго, а иногда и на всю жизнь.

Способствовать развитию патриотических чувств у детей младшего школь-
ного возраста, кроме массовой формы внеклассной работы (походы, соревнова-
ния, экскурсии, викторины, конференции), должны уроки изобразительного ис-
кусства. Традиционным жанром отечественной школы живописи на уроках изо-
бразительного искусства в школе, который был бы направлен на воспитание па-
триотических чувств учащихся, всегда был русский пейзаж.

Однако одним из способов воспитания чувства гордости, любви, бережно-
го отношения к Родине, ее истории уже в начальной школе может стать изучение 
архитектуры России. Это может быть знакомство с храмовым зодчеством Рос-
сии древнерусского периода и с блестящим периодом отечественной архитекту-
ры «золотого века». 

XVIII в. русской культуры – это этап нового развития общества, век Просвеще-
ния и науки. В одном столетии в России сменяются несколько стилей: петровское 
барокко, елизаветинское (растреллевское) барокко, ранний и строгий классицизм. 
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Во времена правления Петра I Россия – наследница Византии – теперь окон-
чательно обращается к Западу, во многом именно посредством искусства окно 
на Запад ныне и прорубается. Император Петр строит Петербург как грандиоз-
ную модель нового времени. Прежде западное барокко внедрялось лишь части-
цами, ныне же взметнувшиеся ввысь барочный шпиль Петропавловского собо-
ра задает свой курс всей России, это курс на Европу. Эта эпоха и получила назва-
ние «век Просвещения». В Россию приезжают иноземные художники, от рядо-
вых ремесленников до мастеров такого масштабного уровня как, например, Ан-
деас Шлютер или Этьен Морис Фальконе. Новый тип дворцового строительства 
достигает невиданного пространственного размаха и живописного великолепия. 

В век Просвещения нам явилось творчество Франческо Бартоломео Рас-
трелли. Его постройки представляют собой целые ансамбли, ритмически объ-
единенные с помощью разнообразных фасадов и внутренних парадных анфи-
лад. В русле стиля барокко складывается и разновидность стиля рококо, от-
меченного особой изощренностью декоративных фантазий. Однако Византий-
ский канон не исчезает, он соседствует с веком Просвещения. Именно в век 
Просвещения или как его еще называют «век разума» создается для рациональ-
ного устройства Российского государства Академия художеств. Искусство за-
ботливо совершенствует, как бы воспитывает окружающий мир. Если в годы 
раннего классицизма главным центром архитектурных поисков по-прежнему 
прибывает Петербург, то в конце столетия мощно возрастает и значение ста-
рой столицы. В Москве возводятся масштабные ансамбли, заметно обновив-
шие средневековую структуру города, их архитектурный стиль эволюциониру-
ет от патетической живописности образов Баженова до гармоничных градоо-
бразующих построек Казакова. 

Встреча с великим периодом русской культуры через знакомство с архитекту-
рой барокко и классицизма XVIII столетия может стать одним из способов фор-
мирования уважительного отношения к прошлому, настоящему и будущему сво-
ей Родины, понимания и осознания величия Российского государства. 

Через художественно-выразительные формы блистательной архитектуры 
России XVIII столетия школьники познакомятся с великой историей своей стра-
ны, ее правителями, деятелями науки и искусства, посвятившими свою жизнь 
процветанию Родины. 

Формы знакомства с архитектурой XVIII в. русской культуры могут быть са-
мыми различными: от классно-урочной формы, внеклассной деятельности до об-
разовательных проектов. Это может быть знакомство с художественными стиля-
ми на занятиях изобразительным искусством и технологии, где каждый учащий-
ся может попробовать себя в роли архитектора через создание рисунков проек-
тов зданий, создании макетов сооружений XVIII столетия. Это могут быть мини-
исследовательские работы, представленные в виде презентаций о творчестве ве-
ликих мастеров рассматриваемого периода русской архитектуры. XVIII в. – век 
театра, поэтому знакомство с этим периодом русской культуры может проходить 
в театрализованной, костюмированной форме бала. 



Начало знакомства с великим периодом архитектурного строительства Рос-
сии в игровой, проектной формах начального звена может быть с успехом про-
должено более глубоким изучением стилевого пространства России XVIII столе-
тия в среднем и старшем звеньях общего художественного образования. 
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