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ПРЕДИСЛОВИЕ
Развитие практической психологии в системе образова​ния, создание психологического обеспечения учебно-вос​питательного процесса в учреждениях образования связаны с насущными потребностями школы и, прежде всего, не​обходимостью ее гуманизации в широком смысле этого слова. Обращенность к личности ребенка, его индивидуальности потребовала разработки профессиональных способов психо​логического сопровождения растущей и формирующей лич​ности. С созданием психологической службы в системе обра​зования появилась потребность в подготовке педагогов-пси​хологов, ориентированных в профессиональной деятельности на проблематику, связанную с обучением и воспитанием детей.
До настоящего времени специфика подготовки практи​ческих психологов для учреждений образования была тако​ва, что, получив профессиональную информацию, специа​листы не всегда оказывались вооруженными методами ее конкретного, практического использования. Академическая психологическая подготовка доминировала. Последнее свя​зано с отсутствием либо слабой разработкой методических вопросов психологии в практической психологии как науке и ее малым опытом как практической деятельности. Многие технологические подходы в работе с детьми и подростками заимствованы из зарубежной психологии без их достаточ​ной апробации и модификации к российским социокуль​турным условиям. Их описание разбросано по многочислен​ным источникам, что делает их малодоступными для сис​темного использования как студентами, так и будущими психологами.
На настоящий момент существует единственный россий​ский учебник (Практическая психология образования / Под ред. И.В. Дубровиной. М: ТЦ «Сфера», 1998), которым могли бы пользоваться студенты психологических факульте​тов, изучая такие дисциплины специализации, как «Введе​ние в профессию психолога», «Организация психологичес​кой службы в системе образования», «Методические про​блемы психологии», «Психология девиантного поведения», «Психология семьи» и др. Кроме того, не решен вопрос с примерными учебными программами, ориентирующими пре​подавателей и студентов в этих дисциплинах.
Большие затруднения практикующих психологов связа​ны также с технологическими аспектами их деятельности. Предлагаемое учебно-методическое пособие представляет пер​вую попытку комплексного решения рассматриваемой про​блемы. В нем прослеживается стремление автора описать тех​нологические аспекты практической работы психолога в системе образования, начиная с организации его труда, вза​имодействия с педколлективом и кончая конкретными ме​тодиками, применяемыми в работе с различными возраст​ными группами и в наиболее распространенных случаях. Технология практической деятельности психолога, представ​ленная в системе, дает начинающему специалисту целостную картину не только того, что делать, но и как делать. Учебное пособие апробировано автором на психологическом факуль​тете и в Центре переподготовки и повышения квалифика​ции работников образования Курганского государственного университета при чтении комплексного курса «Практическая психология образования».
Текст пособия снабжен необходимым методическим ап​паратом для студентов и преподавателей, включающим фраг​менты программы, изложенной в виде резюме в «Кратком содержании». Наименования отдельных параграфов и разде​лов соответствуют вопросам, рассматриваемым на учебных занятиях. В конце каждого параграфа имеются контрольные вопросы для самопроверки, задания для самостоятельной работы и списки рекомендуемой литературы.
Раздел I
ВВЕДЕНИЕ В СПЕЦИАЛЬНОСТЬ ПРАКТИЧЕСКОГО ПСИХОЛОГА
Глава 1
СТРАТЕГИЯ ПСИХОЛОГИЧЕСКОЙ СЛУЖБЫ
ОБРАЗОВАНИЯ И ОСНОВНЫЕ НАПРАВЛЕНИЯ
РАБОТЫ ПРАКТИЧЕСКОГО ПСИХОЛОГА
1.1. ТРЕБОВАНИЯ К ЛИЧНОСТИ ПСИХОЛОГА В СИСТЕМЕ ОБРАЗОВАНИЯ
С приходом психолога в систему образования связаны определенные социальные ожидания. Формализм, заорганизованность, нивелирование индивидуальностей, внешнее стимулирование деятельности и поведения детей — лишь некоторые гримасы «бездетной» педагогики и функциональ​ной психологии, сделавшие лицо школы малопривлекатель​ным для ее обитателей. Психология и психолог пришли в детский сад или школу, чтобы сделать их более гуманны​ми, способствующими личностному росту каждого ребен​ка, педагога и руководителя. Поэтому совершенно оправ​данно в требованиях к личности психолога можно выделить следующие характеристики.
1.  Психолог должен иметь высокие (общие) умственные спо​собности, быть проницательным, рассудительным, сво​бодомыслящим, скрупулезным аналитиком, эксперимен​татором.
2.  Психолог социабелен, любит работать с людьми, радует​ся социальному признанию (одобрению), великодушен к людям, легко формирует активные группы, хорошо за​поминает имена людей, любезен, тактичен, дипломати​чен в общении.
3.  Он любит совместные действия, подчиняет интересы лич​ности групповым интересам, совестливый, добросовест​ный, имеет чувство долга и ответственности, сильный, энергичный, умеет подчинить себе. Он смел, быстро ре​шает практические вопросы.
4. Психолог эмоционально устойчив, выдержан, спокоен, реально взвешивает обстановку, устойчив к стрессу.
Какие личностные проявления несовместимы с работой психолога? Это незрелость личности, низкая сила «эго», низкий интеллект, отсутствие эмпатии, независимость мыс​ли, неумение решать свои проблемы, излишняя затормо​женность, низкая организованность, плохое сопротивление стрессу, потребность в опеке, высокая тревожность и чув​ство виновной ничтожности.
Конечно, эти требования абсолютизированы, трудно най​ти людей, у которых бы они органично сочетались. Поэтому данные требования нужно рассматривать как эталонные, ко​торые могут служить общим ориентиром.
Сегодня в школу пришли два типа психологов: интел​лектуальный и социабельный. К первому типу относятся рассудительные аналитики, независимые, оригинальные люди. У них преобладают теоретические навыки. Как прави​ло, это выпускники университетов, которые связывают свое будущее с научной деятельностью, а не с работой в школе Они не стремятся «снизойти» до практических забот шко​лы; к учителям и руководителям, прошедшим только пси​хологический ликбез, относятся в лучшем случае снисходи​тельно. Думается, что эту категорию можно было стимули​ровать через создание на базе школ, где они работают, проблемных лабораторий, экспериментальных площадок. Это способствовало бы повышению мотивации психолога к оп​лодотворению его научных поисков.
Другая категория психологов относится к социальному типу. Это люди, чертами характера которых являются стрем​ление поучать и воспитывать, психологический настрой на человека. Они нуждаются в контактах, решают пробле​мы, опираясь на эмоции, чувства, умение общаться, об​ладают хорошими вербальными способностями. Этот тип чаще всего встречается среди педагогов, пришедших на факультет практических психологов. Мотивами их пере​квалификации в большинстве случаев являются социальные мотивы, реже — неудовлетворенность педагогической дея​тельностью.
Ниже (табл. 1) приводится психограмма профессии пси​холога
.
Качества и навыки, которые рекомендуют развивать к себе японским школьникам, ориентированным на профессию психолога: логичность и независимость мышления, груп​повая работа, лидерство, межличностное общение, точность, изобретательность, внимательное отношение к людям.
Психограмма профессии (психолог)
Таблица 1
	No
п/п
	Личностные особенности, профессиональные умения


	1
	Внимание стремление понять позицию других

	2
	Дружелюбие, общительность

	3
	Способность стать лидером

	4
	Вежливость, обходительность

	5
	Руководство здравым смыслом, следование предписаниям

	6
	Жизнерадостность

	7
	Терпеливость, упорство

	8
	Большое чувство ответственности

	9
	Способность выполнять работу, полную разнообразия

	10
	Энтузиазм в трудовой деятельности

	11
	Тщательность действий

	12
	Схватывание новых идей, самостоятельность суждений

	13
	Аккуратность и последовательность в работе

	14
	Способность к планированию своего будущего

	15
	Способность к устным высказываниям

	16
	Хорошая память

	17
	Способность обучать других

	18
	Умение заботиться о больных

	19
	Умение заботиться о посторонних


Общие принципы и правила работы психолога
1.          Профессиональная деятельность практического психолога характеризуется особой ответственностью перед клиента​ми, обследуемыми, испытуемыми.
2.         В работе с клиентами психолог руководствуется принци​пом честности и искренности.
3.        Работа практического психолога направлена на достиже​ние исключительно гуманных целей, предполагающих сня​тие ограничений на пути свободного интеллектуального и личностного развития каждого человека.
4.          Психолог строит свою работу на основе безусловного ува​жения достоинства и неприкосновенности личности, со​блюдает и активно защищает основополагающие челове​ческие права, определяемые Всеобщей декларацией прав человека
5.           Психолог должен быть осторожен и осмотрителен в вы​боре психодиагностических и психокоррекционных ме​тодов, а также в своих выводах и рекомендациях.
6.           Психолог не должен принимать участие в том, что ка​ким-то образом ограничивает человеческую свободу и развитие, физическую и психологическую неприкосно​венность. Наиболее тяжким нарушением профессиональ​ной этики является его личное содействие или непос​редственное участие в делах, наносящих вред человеку.
7.           Психолог обязан информировать тех, кому он подчи​нен, а также свои профессиональные объединения о за​меченных им нарушениях прав человека другими лица​ми, о случаях негуманного обращения с людьми.
8.         Психолог обязан оказывать только те услуги, для кото​рых он имеет необходимое образование и квалифика​цию.
9.         В случаях вынужденного применения психодиагности​ческих или психокоррекционных (психотерапевтических) методик, не прошедших достаточной апробации или не полностью отвечающих всем научным стандартам, пси​холог обязан предупреждать об этом заинтересованных лиц и быть особенно осторожным в своих выводах и рекомендациях
10.          Психолог не имеет права передавать психодиагностичес​кие, психокоррекционные и психотерапевтические ме​тодики для пользования некомпетентным лицам.
11.           Психолог обязан препятствовать использованию методов психодиагностики и психологического воздействия про​фессионально не подготовленными людьми, предупреж​дать об этом тех, кто по незнанию пользуется услугами таких людей.
12.             Психолог не должен препятствовать тому, чтобы обсле​дование и консультирование клиента по его желанию проводилось в присутствии других лиц, за исключением особых случаев, связанных с проведением медико-пси​хологической или судебно-психологической эксперти​зы, определенных законом
13.          Данные индивидуального психологического обследова​ния психолог имеет право сообщать или передавать тре​тьим лицам лишь при согласии на это самих клиентов
14.          Учителям, родителям, заменяющим их лицам, админис​трации учебно-воспитательных учреждений допускается сообщение только таких данных о детях, которые этими лицами не могут быть использованы во вред ребенку,
15.              Пользуясь средствами массовой информации и другими доступными средствами ее получения или распростране​ния, психологи обязаны предупреждать людей о воз​можных отрицательных последствиях их обращения за помощью психологического характера к некомпетент​ным лицам и указывать, где и у кого эти люди могут получить необходимую профессиональную психологи​ческую помощь.
16.             Психолог не должен позволять вовлекать себя в такие дела или виды деятельности, где его роль и функции оказываются двусмысленными, способными нанести ущерб людям.
17.             Психолог не может давать таких обещаний клиентам, которые он не в состоянии выполнить.
18.             Если обследование ребенка или психологическое вме​шательство осуществляется по требованиям другого лица: представителя органа образования, врача, судьи и др., психолог должен известить об этом родителей ребенка или лиц, их заменяющих.
19.            Психолог несет профессиональную ответственность за хранение в тайне информации о клиентах, с которыми он работает.
20.             Принцип не нанесения ущерба испытуемому требует от психолога такой организации своей работы, чтобы ни ее процесс, ни ее результаты не наносили испытуемому какой-либо вред его здоровью, состоянию или социаль​ному положению. Выполнение принципа регламентиру​ют правила отношения психолога с испытуемым, заказ​чиком и выбора адекватных методов исследования и об​щения.
21.             Правило безопасности для испытуемого применяемых методик. Психолог применяет только такие методики исследования, которые не являются опасными для здо​ровья, состояния испытуемого, не представляют его в результатах исследования в ложном, искаженном свете, не дают сведений о тех его психологических свойствах и особенностях, которые не имеют отношения к конкрет​ным согласованным задачам психологического исследо​вания.
22.             Правило предупреждения неадекватных действий заказ​чика относительно испытуемого. Психолог таким обра​зом формулирует свои рекомендации, организует хра​нение, использование и презентацию результатов ис​следования, чтобы исключить их. применение вне тех
задач, которые были согласованы между психологом и заказчиком, чтобы не ухудшить положение испытуемо​го. Психолог информирует испытуемого о характере пе​редаваемой заказчику информации и делает это только после получения согласия испытуемого.
23.             Принцип компетентности психолога требует от психо​лога браться за решение только тех вопросов, по кото​рым он профессионально осведомлен и для решения ко​торых владеет практическими методами работы и наде​лен соответствующими правами и полномочиями. Выполнение принципа обеспечивается правилами, рег​ламентирующими отношения психолога с заказчиком, испытуемым и результатами исследования.
24.             Правило сотрудничества психолога и заказчика обязы​вает психолога уведомить заказчика о реальных возмож​ностях психологической науки в области поставленных заказчиком вопросов о пределах своей компетентности и границе своих возможностей. Психолог должен сооб​щить заказчику о принципах и правилах психологичес​кой деятельности и получить согласие заказчика руко​водствоваться ими при использовании методов и средств психологического характера.
25.               Правило профессионального общения психолога и ис​пытуемого предполагает владение методами психодиаг​ностической беседы, наблюдения и воздействия на та​ком уровне, который позволял бы максимально эффек​тивно решать поставленную задачу и поддерживать \ испытуемого чувство симпатии и доверия, удовлетворе​ния от общения с психологом, Выполнять психологичес​кую работу с больным клиентом психолог может толь​ко по согласованию с лечащим врачом или при наличии у него специализации по медицинской психологии.
26.                Правило обоснованности результатов исследования обя​зывает психолога формулировать результаты исследова​ния в терминах и понятиях, принятых в психологичес​кой науке, подтверждать свои выводы предъявлением первичных материалов исследования и данными математико-статистической обработки.
27.              Принцип беспристрастности психолога не допускает пред​взятого отношения к испытуемому, формулирования выводов и осуществления действий психологического ха​рактера, противоречащих научным данным, какое бы субъективное впечатление ни производил он своим ви​дом, юридическим или социальным статусом, какое бы ни было отношение заказчика к испытуемому. Принцип выполняется, если выполняются правила, регламенти​рующие влияние на результаты исследования личности самого испытуемого, психолога и заказчика.
28. Принцип конфиденциальности деятельности психолога означает, что материал, полученный психологом в про​цессе его работы с испытуемым на основе доверитель​ных отношений, не подлежит сознательному или слу​чайному разглашению вне согласованных условий и дол​жен быть представлен таким образом, чтобы он не мог скомпрометировать ни испытуемого, ни заказчика, ни психолога, ни психологическую науку. Принцип реали​зуется в том случае, если процесс обмена психологичес​кой информацией регламентируется соответствующими правилами.
29 Правило кодирования сведений психологического харак​тера обязывает психолога на всех материалах психологи​ческого характера использовать не имена и фамилии ис​пытуемых, а их коды. Документ-дешифратор заполняет​ся в единственном экземпляре и хранится у психолога в недоступном для посторонних лиц месте.
30.             Правило контролируемого хранения сведений психоло​гического характера предусматривает предварительное со​гласование с заказчиком списка лиц, получающих дос​туп к материалам, место и условия их хранения, сроки хранения и уничтожения.
31.             Правило корректного использования сведений психоло​гического характера позволяет психологу достичь согла​шения с заказчиком об исключении случайного или преднамеренного сообщения испытуемому результатов его исследования, которые могут его травмировать. Не​обходимо создать условия для выполнения этого согла​шения. Сведения психологического характера об испы​туемом ни в коем случае не должны подлежать открыто​му обсуждению, передаче или сообщению кому-либо вне форм и целей, рекомендованных психологом.
32.             Принцип осведомленного согласия требует, чтобы пси​холог, заказчик и испытуемый были извещены об эти​ческих принципах и правилах психологической деятель​ности, ее целях, средствах и предполагаемых результа​тах и принимали в ней добровольное участие. Практическая психология как профессиональная деятель​ность начинает зарождаться в массовом масштабе и поэтому обостряет до предела проблему обоснованности воздействия одного человека на другого, границу профессиональных возможностей психолога.
Гранью, где смыкаются вопросы профессиональной и практической этики, является осуществление профессио​нального долга. Профессиональный долг требует от психо​лога действия, практическая этика определяет глубину воз​действия на другого человека, а профессия диктует приня​тие ограничений на собственные действия: «Я как психолог должен принять решение об оказании помощи, но я вижу (понимаю, знаю), что этому человеку я не смогу помочь, так как он не примет моей помощи, я должен отказаться от работы с ним, так как я не обладаю для этого необходимы​ми профессиональными средствами (Абрамова Г.С, 1997).
Выраженная ориентация на ценность другого человека в профессиональной деятельности психолога предполагает адекватное восприятие им своих возможностей как меры воздействия на другого человека, основанной на пережива​нии чувства профессионального долга и ответственности за свои профессиональные действия.
Это делает профессию психолога одним из немногих ви​дов социальной активности, где обобщенные идеи о ценно​сти человека предельно конкретизируются и персонифици​руются в его словах и действиях, направленных на другого человека. В известном смысле психолог создает своими про​фессиональными действиями образ другого для тех людей, с которыми он работает, выполняя тем самым важную со​циальную задачу.
1.2. ПРИМЕРНЫЕ МОДЕЛИ РАБОТЫ ПРАКТИЧЕСКОГО ПСИХОЛОГА И ЕГО ПРОФЕССИОНАЛЬНОЙ
ДЕЯТЕЛЬНОСТИ
Следует отметить, что ожидания педагогов, родителей и детей не всегда адекватны статусу психолога и задачам гу​манизации педагогического процесса. Разным учреждениям образования и педколлективам нужны разные психологи. Детский сад и школа с нарушенной системой взаимоотно​шений видит в практическом психологе помощника в «борь​бе» с «трудными» педагогами и «трудными» детьми, ожида​ет от него карательных санкций. Такие коллеги будут очень разочарованы, если психолог вдруг займет позицию защит​ника и опекуна.
Учреждение с низким уровнем воспитания и образования попытается переложить на психолога ответственность за свою педагогическую несостоятельность, предоставляя ему на первых порах обширное поле деятельности. Многие начи​нающие психологи поддаются соблазну самоутверждения и начинают проводить педсоветы, выступать на общешколь​ных .родительских собраниях, проводить вместо классных руководителей классные часы, вместо учителей — уроки (если параллельно являются специалистами по какому-то предмету) и т.д. Однако ни одному психологу не удается решить проблему учителя, который плохо учит, воспита​теля, который не работает с группой, директора, не уме​ющего управлять коллективом. И снова приходит разоча​рование в психологе, прямое недовольство им: «не пони​мает», «не умеет».
Вариантов ожиданий такое множество, что, пожалуй, не стоит перечислять все допустимые их сочетания. Просто надо понимать, что помимо субъективных есть и объективные требования к статусу школьного психолога. Но ведь после​днее, скажете вы, всегда преломляется через первые. Как же быть начинающему специалисту? На наш взгляд, во всех вариантах субъективных подходов к статусу психолога пред​ставляются рациональными такие требования:
—          формирование адекватных ожиданий педколлектива че​рез полное его ознакомление с правами, обязаннос​тями, основными направлениями и формами работы психолога, стратегией психологической службы;
—        диагностическое общение психолога со всеми катего​риями воспитателей и воспитанников, предполагаю​щее эмпатию, безоценочное отношение, личностное поведение, позицию партнерства и опору на положи​тельное в личности;
—               сотрудничество и взаимодействие с педагогами в определении общих позиций, школьных планов и программ, их реализации, анализе результатов дея​тельности.
Для подготовки практических психологов и их профес​сионального самосовершенствования нужна примерная мо​дель практического психолога системы образования, в ко​торой были бы указаны необходимые знания, умения и профессионально важные качества (ПВК). Если принять во внимание направленность деятельности психолога, можно выделить самого психолога как субъекта этой деятельнос​ти и основные объекты его воздействия: дети (воспитан​ники детского сада и учащиеся), педагоги, педагогичес​кий процесс.
Для психолога — субъекта психологической службы об​разования очень важно знать свои личностные особенности, способности, возможности, сильные и слабые стороны, спо​собы компенсации недостатков.
Он должен уметь регулировать свои эмоциональные со​стояния; мобилизовать свои психологические функции (па​мять, внимание, мышление), осуществлять поиск и анализ необходимой научной, социальной, учебной и профессио​нальной информации, тренировать профессионально важ​ные качества. Наконец, как субъект деятельности должен иметь и постоянно развивать в себе профессионально важ​ные качества. Это интеллектуальность (любознательность, логичность и практичность ума, рефлексивность); социабельность (эмпатия, потребность в социальных контактах и социальном одобрении, коммуникабельность). Очень важ​ным нам представляется сочетание потребности в достиже​ниях, силы «Я» и самокритичности, эмоциональной устой​чивости и оптимизма.
Работая с детьми, психолог должен знать их возрастные и типологические особенности; иметь представление о ди​намике, развития личности в онтогенезе, соотношении вос​питания, обучения и развития, взаимодействии обучаемос​ти и обученности школьников. Ему придется сталкиваться с отклонениями в развитии, поведении, умении и общении учащихся, для распознания которых психолог должен знать психологию этих процессов и явлений. Поскольку развитие ребенка во многом предопределяется условиями семейного воспитания, психологу важно ориентироваться в психоло​гии семьи и семейного воспитания. Выявляя влияние детс​кого коллектива на формирующуюся личность, психолог обязательно будет опираться на знание социально-психоло​гических особенностей детского коллектива и неформаль​ных групп. Следует также подчеркнуть роль субъектно-субъектных отношений в работе психолога с учащимися. Для того чтобы помочь ребенку, надо, чтобы он сам захотел что-то изменить в себе, научился каким-то способам самопозна​ния, самовоспитания и самообразования. Это означает, что психолог должен иметь представление о психологических закономерностях названных процессов и т.д.
В работе с детьми особую роль играют следующие про​фессиональные умения: организационные, коммуникатив​ные, психодиагностические, возрастно-индивидуального и семейного консультирования, прогнозирование вариантов развития, психопрофилактики и психокоррекции. Общение психолога с названной категорией требует эмпатии по от​ношению к детям, доброжелательности, внимательности и наблюдательности, большой выдержки, терпения, настой​чивости. Все эти профессионально важные качества должны неизменно сочетаться с педагогической интуицией и опти​мизмом психолога.
Не менее сложна и вторая основная категория, с кото​рой работает школьный психолог, — родители. О специфи​ке этой работы мы расскажем в следующих параграфах.
Что должен знать психолог, работая с педагогами? Прежде всего психологию педагога и педагогической деятельности, профессиограммы и психограммы педагогов различных про​филей, психологию обучения и воспитания, психологичес​кие особенности педколлектива, психологические основы педагогического общения. Работая с педагогами, очень важ​но придать общим коммуникативным, организационным, психодиагностическим, психопрофилактическим и психо-коррекционным умениям особый, щадящий самолюбие и профессиональный опыт педагогов характер. Этому в боль​шей степени будут способствовать такие профессионально важные качества психолога, как дипломатичность, такт, стремление понять коллегу, чувство эмпатии, самооблада​ние, внимательность, дружелюбие, высокая профессиональ​ная компетентность и широкий кругозор.
Специалисту следует изучить психологию учебной и вос​питательной деятельности; вникнуть в психологическую характеристику учебных предметов и специфики их препо​давания, видов, методов, средств и форм обучения. Его уме​ния в этой области связаны с организацией педагогически целесообразного и психологически оправданного общения в системе «педагог — ребенок», «ребенок — группа (класс)»; психологическим анализом воспитательно-образовательно​го процесса с точки зрения его гуманности и развивающего характера; планированием, прогнозированием и моделиро​ванием педагогической системы детского сада и школы как развивающей и развивающейся.
В этой работе ему потребуются критичность, независи​мость, нестандартность мышления и здравый смысл, вос​приимчивость, чувство новизны и способность выполнять разнообразную деятельность, энтузиазм, аккуратность и пос​ледовательность, терпеливость и упорство, способность обу​чать других и подчинять себе, чувство ответственности.
Таким образом, сложность и многоаспектность деятель​ности практического психолога в системе образования делает его работу значимой и напряженной, а к личности са​мого специалиста предъявляет высокие и разнообразные требования.
Специфика деятельности практического психолога оп​ределяется ее предметом — индивидуальностью человека. Специфичность проявляется и в том, что сам психолог тоже выступает как индивидуальность. В этом смысле воз​никает множество проблем, связанных с социальным ста​тусом профессии психолога, а также критериями оцен​ки эффективности его работы, уровня квалификации.
Специалисты выделяют десять основных качеств ква​лифицированного психолога, которые существенно отли​чают его профессиональную деятельность от работы не​квалифицированных психологов (Аллеи Е. и др., 1987): 

I.  Цели психологической помощи. Квалифицированный пси​холог ориентирует клиента в его целях, дает возмож​ность человеку найти максимально возможное число вариантов поведения; рассматривает цели своего кли​ента и его цели как потенциальную продуктивность личности, как новые возможности человека.
2.                              Отклики или реакции психолога в ситуации профессио​нальной деятельности.
Квалифицированный психолог может найти множе​ство реакций — вербальных и невербальных — на ши​рокий спектр ситуаций и проблем. Реагируя на ситуа​цию клиента, он избегает оценочных суждений по по​воду действий клиента.
3.                             Мировоззрение (концепция) практического психолога. Квалифицированный психолог понимает сложность предмета своего исследования и воздействия на ин​дивидуальность человека, понимает невозможность этого процесса в рамках одной концепции и поэтому стремится понять и использовать в работе различные подходы.
4.                             Культурная продуктивность практического психолога Квалифицированный психолог способен к выработке множества мыслей, слов, моделей поведения в своей культуре и обладает культурной эмпатией, что позво​ляет ему присоединиться к миру клиента и идти вме​сте с ним по пути решения проблемы.
5.                            Конфиденциальность в работе квалифицированного пси​холога есть всегда. Он четко разграничивает заказчи​ка, клиента и пользователя психологической инфор​мации и понимает меру ответственности.
6.                              Ограничения в деятельности. Квалифицированный пси​холог постоянно рефлексирует на содержание своей про​фессиональной деятельности и реально оценивает свои возможности и ограничения.
7.                            Межличностное влияние. Квалифицированный психолог понимает, что его реакция влияет на клиента и наобо​рот. Он осознает это влияние и специально выделяет его различными способами.
8.                       Человеческое достоинство в работе квалифицированно​го психолога является самоценностью.
9.                              Обобщенная теория в работе квалифицированного пси​холога служит основой для создания собственной кон​цепции психологической помощи.
10.               Отношение к обобщенной теории квалифицированного психолога характеризуется тем, что он рассматривает те​орию как отражение реальности и способ мышления. Обобщенная модель профессиональной деятельности ква​лифицированного психолога определяется его рефлек​сией на обобщенную теорию, отношением к профессии и рефлексией на содержание «Я-концепции»: обобщен​ная теория — «Я-психолог» — «Я-концепция». У неква​лифицированного психолога содержание взаимодействия с клиентом определяется отношением к профессии и содержанием «Я-концепции» психолога: «Я-психолог» — «Я-концепция»
.
1.3. СТАТУС ПРАКТИЧЕСКОГО ПСИХОЛОГА В СИСТЕМЕ ОБРАЗОВАНИЯ
Профессиональные позиции, установки и в целом со​держание профессиональной деятельности психолога во мно​гом определяются его статусом.
Наиболее благоприятной представляется ситуация, когда специалист занимается своей работой, являясь практическим психологом, принимает эпизодическое участие в преподава​нии спецпредметов (психология, основы выбора профессии). Всю свою энергию и рабочее время он отдает психологичес​ким задачам. Как психолог он может взглянуть на педагоги​ческий процесс со стороны. Ему как заинтересованному лицу больше доверяют учащиеся и родители. Тем не менее в этой ситуации наблюдается определенная настороженность со сто​роны педагогов. Если психолог не имеет педагогического опы​та, недостаточное знание школьных проблем очень затрудня​ет его адаптацию. Как правило, слаба его методическая подготовленность, не хватает жизненного опыта. В таких случа​ях необходим тесный контакт с учителями, открытыми к психологии, всегда ищущими путь к ребенку.
При возвращении бывшего педагога, окончившего спец​факультет, в родной коллектив в новом качестве, новой профессиональной роли адаптация часто тормозится из-за сложившихся ранее стереотипов отношений и соответству​ющих им социальных ожиданий. Большие перемены в лич​ностных установках и статусе специалиста иногда вступают в противоречие со стереотипами. Психолог пытается наделе доказать правильность своих новых установок — берет часть учебной нагрузки, не понимая, что состояние ролевой неопределенности мешает его становлению в новом статусе. Совмещение должностей — дело очень трудное и порой не​посильное для начинающего специалиста. Поэтому такой пси​холог, хотя и может лично участвовать в анализе педагоги​ческого процесса, зная его «изнутри», делает это эпизоди​чески, только в случае крайней необходимости. Психолог в большей степени зависим от коллег и администрации, и самое главное — слабо и медленно входит в новый статус.
Еще более невыгодно положение начинающего специа​листа, когда его назначают на административную или пе​дагогическую должность и «догружают» половиной ставки психолога. В этой ситуации он должен в полном объеме вести основную работу. В его деятельности доминируют пе​дагогические установки и стереотипы поведения, которые он пытался преодолевать во время обучения. Катастрофи​ческая нехватка времени на психологическую работу не дает возможности совершенствовать профессиональную компетентность психолога. В практической работе он огра​ничивается эпизодическим консультированием, психоло​гической пропагандой и подготовкой административных мероприятий.
Часть специалистов работают при отделах народного обра​зования в качестве районного психолога, психолога-методи​ста. Они независимы от администрации и педколлектива, вме​сте со статусом психолога получают статус руководящего ра​ботника. Именно последнее вызывает настороженность педколлективов, которые будут стараться сглаживать про​блемы, не выносить сор из избы. Как правило, начинают эти психологи свою деятельность с масштабных исследований, консультирования различных категорий, а приходят к наи​более приемлемым вариантам — осуществлению психолого-педагогической подготовки педагогов и родителей, оказанию методической помощи и координации деятельности школьных психологов района.
Таким образом, уже сам статус психолога в значитель​ной мере определяет его ориентации на тот или иной тип отношений со школьным коллективом и ведущие направ​ления его деятельности.
1.4. ОРГАНИЗАЦИЯ РАБОТЫ ПРАКТИЧЕСКОГО  ПСИХОЛОГА                                                                                                         
Для эффективной работы психологу нужен отдельный кабинет и помещение для групповых занятий. Кабинет обору​дуется автоматизированным рабочим местом, включающим, как минимум, персональный компьютер с программным обеспечением, аудио- и видеоаппаратуру, фонд психодиаг​ностических методик, «телефон доверия», закрытые шка​фы для хранения психологической информации и докумен​тов конфиденциального характера.
Уроки психологии, факультативы, лекции для родителей и педагогов могут проводиться в обычных учебных классах или специальном психологическом кабинете. В нем можно расположить учебно-методические материалы: психологичес​кий календарь; почтовый ящик психолога; психологические советы дня — рекомендации для педагогов, родителей и учащихся разного возраста. Возможно оформление сменных тематических стендов по актуальным проблемам социаль​ной, возрастной и педагогической психологии. Большое зна​чение должно придаваться адресной психологической ин​формации: наглядной презентации обобщенных результатов проводимых психологических исследований, рекламе про​водимых психологических мероприятий.
Помещение для сеансов психологической разгрузки, кон​сультирования должно быть оформлено особым образом. Три стены — две боковые и передняя — расписаны. Задняя стена выполнена в виде двойной массивной шторы темно-зелено​го цвета. В кабинете установлены в три ряда 12 кресел, обивка кресел по окраске и фактуре соответствует задней шторе. Кресла глубокие, мягкие, с высокими спинками, мягкими подлокотниками. Стены кабинета — двойные. Наружные сте​ны облегченные, представляют собой подрамники, на ко​торые натянут живописный холст. К росписи предъявляют​ся определенные требования. Холст должен быть тщательно загрунтован так, чтобы через рисунок не проступала фактуpa ткани, рисунок выполняется тщательно, с выписывани​ем мелких деталей, в сочной колоритной манере, матовы​ми красками, не отражающими блики света. Роспись мо​жет быть выполнена и на стенах. Ее назначение — способ​ствовать формированию эмоционального состояния покоя, отдыха.
Закругленный потолок и стены создают иллюзию рас​ширенной перспективы, «стереоскопический эффект», что очень важно при ограниченных габаритах помещений — по​толок и стены не должны давить и создавать угнетающего впечатления. Этим же задачам соответствует сюжет картины. Передняя стена, несущая максимальную зрительную нагруз​ку, изображает спокойную темно-голубую гладь озера с зарослями камышей на втором плане и склонившейся к воде ветвями ивой. Плавная закругленная линия перехода на боковые стены, которая постепенно сливается с негус​той береговой рощей, изображенной на них, углубляет сте​реоскопический эффект пространства, светлые стволы строй​ных берез также решают психологическую задачу: подчер​кивают колорит сочной зелени листвы и травы, способствуют умиротворенности, ощущению пространства, создают свет​лое, приподнятое состояние. На росписи не должно быть следов деятельности человека: изображения дорог, постро​ек и других отвлекающих деталей, которые могут вызвать ненужные для поставленной цели ассоциации, или, напри​мер, срубленных, поваленных деревьев, которые вызывают отрицательные эмоции. В световой гамме преобладают свет​лые, сочные зеленые тона, почти исключен фиолетовый цвет. Ограниченно используются красный, оранжевый, жел​тый оттенки, способствующие возбуждению, повышению активности центральной нервной системы. С другой сторо​ны, зеленая трава, кустарники выполняются с минималь​ным содержанием холодных тонов. Пространство между внут​ренней и наружной сторонами стен около 0,5 м. Оно служит для дополнительной звукоизоляции и размещения акусти​ческих колонок. Потолок также двойной в виде полусферы, имитирующей небо.
Настенная роспись освещается светильниками, установ​ленными над шторой задней стенки. Светильники снабже​ны специальными светофильтрами, обеспечивающими три типа освещения: утренне-вечерний, дневной и ночной свет (А.А. Репин).
Если в образовательном учреждении работают несколько психологов, они могут выполнять супервизорские функции по отношению к деятельности друг друга. Это удобно делать, имея в помещении для тренингов и консультаций завуалированное окно со стеклом Гезелла (для наблюдения за клиентом или психологом без ощущения присутствия).
Таким образом, рабочий кабинет практического психо​лога содержит следующие блоки:
—         документацию, планирующую его деятельность;
—         документацию, отражающую итоги психодиагности​ческих исследований;
—         программное, аппаратурное и инструментальное обес​печение коррекционно-развивающей работы;
—          программное и инструментальное обеспечение релак​сационных, тонизирующих и других тренингов;
—          компьютерные базы данных о методах, психологичесческой диагностики, коррекции, профилактики, кон​сультирования;
—        компьютерные базы данных о клиентах и их проблемах;
—         компьютерные базы данных о психологических цент​рах Российской Федерации;
—          Интернет практического психолога;
—             библиотеку, картотеку, видеотеку.
Такой кабинет способствует повышению эффективности работы, помогает создать обстановку доверительного обще​ния, психологического комфорта для клиентов.
Большие затраты на оборудование рабочего кабинета бы​стро оправдывают себя, если психолог активно использует его площади и оборудование. Для этих целей важно четко продумывать циклограмму использования кабинета в рабо​те с педагогами, учащимися и их родителями. В ней должны быть указаны время, категории клиентов и формы психо​логической помощи.
Ниже приводится пример циклограммы работы кабинета школьного психолога, рассчитанной на неделю (табл. 2). При планировании работы на месяц психологу желательно раз​работать и довести до сведения всего школьного коллектива полную циклограмму его деятельности. Возможно составле​ние циклограммы года, предусматривающей важнейшие психологические мероприятия.
Планирование работы психолога состоит из перспектив​ного плана на учебный год, месячного календарного, еже​недельных текущих планов и ежедневного рабочего плана.
Перспективный план на учебный год отражает стратегию психологической службы учреждения образования: цели и задачи психологического сопровождения естественного развития детей, выявление психологических причин трудно​стей развития, связанных с неэффективностью педагоги​ческого процесса; определение направлений педагогических экспериментов. Этот план обязательно соотносится с перс​пективными планами учреждения (школа, детский сад).
Таблица 2
	День
	Время
	Учителя
	Учащиеся
	Родители

	Поне​дельник
	9—12
12—14
!5—16
18—19
	Индивидуаль​ное консульти​рование
	Психодиагностика (обработка резуль​татов)
Психологическая гимнастика
	Школа для родителей, I— IV класс

	Втор​ник
	9—12
12—14. 15-16 18—19
	Психодиагнос​тика
	Психодиагностика
(обработка резуль​татов)
Факультатив для девочек (тренинг)
«Телефон доверия» (I смена)
	Школа для родителей, V—VIII класс

	Среда
	9—12 12 — 14 15—16
	Модульные
курсы
	Факультатив для мальчиков (тренинг)
Психологическая гимнастика
	Индивидуаль​ные консуль​тации

	Четверг
	9—12
12—14
15—18
	Педконсилиум
	((Телефон доверия» (II смена)
Школа трех «С»
	Индивидуаль​ные консуль​тации

	Пятни​ца
	9—10
11—12
12—14 18—19
	Консультатив​ное совещание с администра​цией
Психотерапия
	
	«Телефон доверия»
Школа для родителей, IX—XI класс


Календарные планы помогают практическому психологу в полном объеме реализовать свои функции. Чтобы регули​ровать выполнение функциональных обязанностей, мы ре​комендуем в плане-сетке предусмотреть доминирующие на​правления деятельности.
Понедельник (психодиагностика). Психодиагностика и об​работка результатов исследования.
Вторник (психологическое консультирование). «Телефон доверия», индивидуальное и семейное консультирование.
Среда (психокоррекция). Психокоррекционная и психо​профилактическая работа.
Четверг (психопрофилактика). Проведение тренинга об​щения, сеансов психотерапии, психологической гимнастики.
Пятница {психолого-педагогическая пропаганда). Про​ведение модульных курсов, педконсилиумов, педсоветов, участие в координационных совещаниях.
В плане-сетке на неделю, который составляется на осно​ве перспективного плана, заявок педколлектива, админис​трации, индивидуальных запросов клиентов, отражается все содержание деятельности психолога.
На каждый день определяется конкретный объем работы. Один день в неделю нужно уделить самообразованию и об​работке материалов психодиагностики. Профессиональная деятельность психолога отражается в его документации: 

1. Программа психологического обеспечения опытно-эк​спериментальной работы учреждения по конкретной, акту​альной теме (2—3 года).
2.           План работы практического психолога на год, состав​ленный по следующим направлениям:
—        диагностика детского и воспитательского коллективов;
—        диагностика, прогнозирование и гуманизация педаго​гического процесса;
—             консультативная работа с детьми, учащимися, педа​гогами, родителями, руководителями;
—           коррекционная работа с детьми;
—          психопрофилактическая работа в педколлективе;
—        организационная работа.
3.           Циклограмма работы кабинета психолога.
4.           План-сетка работы психолога на неделю (месяц).
5.          Психодиагностическая документация.
6.            Краткие планы (программы) проводимых занятий.
1.5. ВЗАИМОДЕЙСТВИЕ ПСИХОЛОГА И ПЕДАГОГА В СОВМЕСТНОЙ ДЕЯТЕЛЬНОСТИ
Психолог и педагог взаимодействуют в совместной дея​тельности, целью которой является развитие детей. Для ус​пеха совместной деятельности необходимо ценностно-ориентационное единство участников. Приходя в образователь​ное учреждение, психолог встречается с определенными представлениями педагогов о целях воспитательно-образо​вательного процесса, их ценностными ориентациями, уста​новками по отношению к детям.
Психолог не может не учитывать эту реальность, ведь он становится членом педагогического коллектива, одним из участников педагогического процесса. Вместе с тем психо​лог является носителем своей профессиональной системы целей и ценностных ориентации, которые могут в большей или меньшей степени не совпадать с таковыми у педагогов и педагогического коллектива в целом.
Исследования Д.В. Обориной показали принципиальные различия в профессиональной ментальности педагогов и пси​хологов. Профессиональная ментальность, по ее мнению, включает в себя профессиональные мотивы, ценностные ориентации и социальные установки. Различия состоят в следующем:
Психологи                                                                                                                                                                                                                                                                                                        Педагоги
1.         ВРЕМЕННАЯ ПЕРСПЕКТИВА
Мотивация ориентирована      Мотивация в значительной на настоящее и ближайшее     степени относится к период будущее, а также период         дам близкого и отдаленного открытого настоящего.                                                                                                           будущего.
2.         СОДЕРЖАНИЕ МОТИВАЦИИ
Выражена познавательная      Выражена ориентация на об-мотивация и мотивация,         щение, работу по специаль-связанная с собственной         ности, самореализацию в про-личностью, в частности                                                                                             фессиональной сфере, на оп-
с «Я-концепцией», высо- ределенный уровень достиже-кий уровень потребностей; ний, альтруистическая моти-окружающих ожидают                                                                                                                        вация; от окружающих ожи-
помощи, надеются на                                                                                                                    дают любви, уважения, при-
удачу.                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                     знания.
3. ЦЕННОСТНЫЕ ОРИЕНТАЦИИ Терминальные (ценности-цели)
Счастливая семейная                                                                                                                                

 Свобода, познание,
жизнь, счастье других.
Инструментальные (ценности-средства)
Широта взглядов, эффек-       Воспитанность, аккуратность, тивность в делах, высокие       непримиримость к недостат-запросы, независимость,        кам в себе и других, рационализм.
4. УСТАНОВКА ПО ОТНОШЕНИЮ К РЕБЕНКУ Уровень контроля
Минимальный контроль,         Высокий уровень контроля, предпочтение либерального     склонность к авторитаризму стиля общения с ребенком.     по отношению к ребенку. Представление об ученике
Высокая когнитивная                                                                                                                           Низкая когнитивная
сложность восприятия,                                                                                                         сложность восприятия,
безоценочность                                                                                                                                                                                                       оценочность.
Эти различия могут являться причиной сложности во взаимодействии педагогов и психологов. Для того чтобы пси​холог мог реально влиять на воспитательно-образователь​ный процесс, он должен стать значимым для педагогов.
Как показывают социально-психологические исследования, значимость участников совместной деятельности друг для друга обусловлена определенным совпадением их потребностей и цен​ностных ориентации (Шурина ЕВ., 1989; Шконоров Я.Б., 1980, и др.). Следовательно, психологу необходимо провести специ​альную работу, направленную на сближение ценностных ори​ентации и установок, достижение взаимопонимания.
На первом этапе профессиональной деятельности психолог формирует у педагога желаемый образ психолога, обретает эмо​циональный статус и авторитет профессионала. В дальнейшем он находит общие координаты и формирует на их основе про​грамму профессионального общения. На основе согласованных действий и распределения функций осуществляется программа взаимодействия и формируется общий фонд знаний, умений и навыков.
Лишь небольшая часть практических психологов приходит в воспитательно-образовательные учреждения, в которых до них успешно работали психологи. Основная масса является перво​проходцами. Их функциональная ниша не сформирована до их прихода, как это имеет место в любой уже сложившейся ^про​фессии. Функциональные обязанности психолога чаще всего не определены и понимаются по-разному в различных учрежде​ниях, разными педагогическими коллективами и их членами.
Практический психолог может столкнуться с ситуацией, когда запрос на его деятельность полностью отсутствует. Педа​гоги считают, что они не нуждаются в помощи психолога. Та​кая ситуация в принципе невозможна, если психолог приходит работать в собственно психологическое учреждение, например в психологическую консультацию. Работа психолога в психоло​гической консультации осуществляется в основном по инициа​тиве клиента, который в той или иной мере мотивирован на общение с психологом и принятие его рекомендаций. Попадая в ситуацию отсутствия запроса, начинающие школьные психо​логи часто испытывают состояние фрустрации.
В ряде случаев запрос на работу психолога имеется, однако он является неадекватным. Неадекватность может проявляться в отношении цели, содержания работы психолога. Примеры неадекватных запросов: «Вы будете заниматься с детьми всех 12 групп нашего детского сада по математике. Ваша задача — как можно лучше подготовить их к обучению математике в школе», «Возьмите под контроль трудных детей и наведите порядок на переменах» и т. п.
Неадекватность также проявляется в отношении мето​дов, специфики работы психолога. Пример: «Вы должны будете присутствовать в группах, где находятся малоопыт​ные воспитатели, и помогать им налаживать работу». Если мы проанализируем этот запрос, то увидим в нем и адекват​ную часть, касающуюся цели работы — помощь начинаю​щим педагогам. При этом важно учитывать, какое содержа​ние привносится в само понятие «помощь». Необходимо вы​делять методический аспект, входящий в функциональные обязанности методиста, и психологический, который состав​ляет содержание работы психолога. Неадекватная часть дан​ного запроса касается методов достижения цели. Заведующая предполагает, что лучший путь — постоянное присутствие психолога в группе. Безусловно, такое представление осно​вывается на незнании специфики психологического труда, низкой психологической подготовленности в целом.
Следовательно, на первом этапе взаимодействия психо​лога с педагогическим коллективом ему необходимо актив​но заниматься формированием адекватного запроса на свою деятельность, разъяснять, в каких случаях, каким образом и при каких условиях он может быть полезен.
Анализ ответов методистов детских садов показывает, что они предпочитают психолога, способного проникнуться про​блемами детского учреждения и педагогов, способного орга​нично войти в жизнь детского сада, стать «своим». 51% от​ветов на вопрос анкеты о проблемах детского сада, в кото​рых, на их взгляд, нужна помощь психолога, касается работы психолога с педагогами: создание благоприятного климата в коллективе; налаживание взаимоотношений педагогов между собой, с родителями, с детьми; помощь педагогам в работе с детьми. Вместе с тем 47% опрошенных отмечают, что данное направление работы является наиболее трудным для психологов, не имеющих опыта работы в детском саду (Леей Т.А., 1996).
Такой запрос коренным образом отличается от привыч​ных представлений детских психологов, занимающихся диагностико-коррекционной работой с детьми в отрыве от реальной воспитательно-образовательной ситуации их раз​вития. Задачи, связанные с изучением, моделированием и изменением среды развития детей, являются принципиаль​но новыми для детских психологов. Поэтому они вызывают значительные трудности не только  молодых специалис​тов, но и у опытных психологов, работающих до прихода в детский сад, школу или интернат в психологических кон​сультациях или других специализированных психологичес​ких учреждениях.
Возможный заказ на сотрудничество педагога, учителя и психолога, по мнению Г.С. Абрамовой, может и должен строиться как взаимодействие с психологической инфор​мацией, структурированной понятием норма психического и личностного развития. Если предметом взаимодействия обучающего и обучаемого является учебный предмет, то психолог своим присутствием в этой ситуации должен ре​шать следующие задачи:
—         проблему адекватности отражения учеником учебного процесса;
—          проблему адекватности отражения учителем учебного предмета как предмета взаимодействия;
—              проблему адекватности отражения учеником роли и места учителя в его жизни;
—             проблему адекватности отражения роли и места уче​ника в его жизни.
Особого внимания заслуживает изучение функциональ​ных ниш различных членов педагогического коллектива. Оно помогает осознать собственную функциональную нишу и места пересечения в работе с другими специалистами. Рас​смотрим, к примеру, сферу пересечения в работе психолога и методиста детского сада.
Психолог
1.           Проводит работу по пропаганде психологи​ческих знаний среди родителей
2.          Проводит работу по повышению психологической компе​тентности педагогов
3.           Ведет работу по предупреждению воз​можных осложнений в связи с переходом учащихся на следующую возрастную ступень
Методист
1. Организует работу по про​паганде педагогических знаний среди родителей
2. Проводит работу по повышению педагогической квалификации педагогов
3. Ведет работу по кон​тролю за реализацией воспитательно-образовательных программ для детей
Очевидно, что в работе этих двух специалистов имеется очень много точек соприкосновения. Вместе с тем суще​ствует немало случаев, когда психологи не учитывают фун​кциональные ниши коллег. Речь идет не только о взаимоотношениях с методистами или завучами школ, но и админи​страторами, педагогами, врачами. В зонах пересечения каж​дый из специалистов должен заниматься своим аспектом проблемы, но чрезвычайно важна согласованность действий, общее видение принципиальных вопросов, перспективы ра​боты и путей ее реализации.
1.6. СОДЕРЖАНИЕ И ФОРМЫ РАБОТЫ ПСИХОЛОГА В УЧРЕЖДЕНИЯХ   ОБРАЗОВАНИЯ 

Определив главным объектом своего внимания растуще​го человека — ребенка, психолог осуществляет общий кон​троль за ходом их психического развития на основе пред​ставлений о нормативном содержании и периодизации это​го процесса. Предметом психологической диагностики является определение психологического статуса ребенка: осо​бенностей развития психических функций, склад его лич​ности, характера, темперамента. Вероятно, необходимо про​водить такие диагностические срезы на различных этапах развития в основных возрастных группах.
На основе скрининга выделяется «группа риска», кото​рая нуждается в особом внимании психолога. В отношении этих детей он использует как общие, так и специальные формы работы (стимулирующая психодиагностика, возрастно-индивидуальное консультирование, телефон доверия, тренинг мотивации достижения, тренинг причинных схем, тренинг общения и ролевого поведения, игровая коррекция поведения, сеансы психологической гимнастики и психоте​рапии, психопрофилактические беседы и консультации).
Особой категорией, с которой приходится сталкиваться психологу, являются родители. Анализ школьной практики показывает, что работа с родителями требует кардинальной перестройки. Ее успешность зависит от решения многих задач.
Первая задача — изменение психологической установки педагогов и родителей на роль семьи в формировании лич​ности: необходимо вернуть ребенка в семью, возвратить се​мье роль «домашней академии», а родителям — функцию главных воспитателей.
Вторая задана — научная диагностика семьи, условий семейного воспитания и потребностей родителей, которая может начинаться с элементарных диагностических анкет и заканчиваться составлением полного портрета семьи как воспитательного института родителей.
Третья задана — отключение родителей от традиционно​го негатива в психолого-педагогической подготовке.
К сожалению, в последние годы мы больше говорим о дисгармоничной семье. В большей степени сегодня необхо​димо создавать и пропагандировать культ счастливой семьи.
Четвертая задача — широкое использование педагоги​ческих возможностей самих родителей. Строя работу с роди​тельским активом, нужно учитывать интересы и возможно​сти семьи, формировать общественное мнение родителей, лицо родительского коллектива. Современные родители не только в состоянии понять задачи школы, но и знают ее штаны, конечные и близкие цели. Кроме того, им нужно постичь технологию наиболее распространенных форм пе​дагогической работы. Наконец, они должны быть осведом​лены о своих правах и обязанностях.
Пятая задана — организация скорой психолого-педаго​гической помощи семье. Когда родители приходят на лек​ции, где говорится о некоем среднем ребенке, полученная информация остается невостребованной. Если же они полу​чают ответ на конкретный вопрос, который их волнует се​годня, — это уже работающая психология и педагогика. Дан​ную задачу можно решать через семейные консультации, телефон доверия, выездные формы психологической помо​щи семье.
Шестая задача — придание работе с родителями живо​го, практического характера. Многие родители плохо вос​питывают своих детей не потому, что безграмотны. Они знают, что надо делать, но не знают, как это сделать. Даже на самой хорошей лекции трудно овладеть технологией се​мейного воспитания. А вот так называемые активные фор​мы развивают практические педагогические умения, навы​ки семейного общения, псичолого-педагогическую зоркость родителей.
В модели психологической службы важное место занима​ет работа с администрацией учреждения. Психолог призван помочь руководителям в распознавании сильных и слабых сторон их личности, формировании благоприятного психо​логического микроклимата в коллективе, выборе оптималь​ного стиля управления и деятельности, диагностике пед​коллектива, правильном подборе, расстановке и аттестации кадров, разрешении производственных и межличностных конфликтов. Помимо социально-психологического аспекта управления с помощью психолога могут быть оптимизиро​ваны и другие аспекты управленческой деятельности, в частности планирование, анализ педагогического процесса, оп​ределение его целевых доминант и т.д.
Сложная категория, с которой работает психолог, — это педагоги. Они по-разному воспринимают психологическую службу: со стремлением к сотрудничеству, любопытством, безразличием, недоверием и скептицизмом и даже открытой враждебностью. Только высокий уровень компетентности, объективности психолога, практическая направленность и ре​зультативность работы помогут ему завоевать доверие в педколлективе. Прежде  всего, начать с психодиагностики личнос​ти: ведь каждому человеку присуще стремление к самопозна​нию. Изучив особенности того или иного педагога, необходимо дать стимулирующие советы: как, опираясь на сильные сто​роны своего характера, оптимизировать педагогический труд. Для более точного диагноза психологу приходится наблю​дать педагога в общении, деятельности. Для этого необходи​мо анализировать учебно-воспитательный процесс. На пер​вых порах это можно делать с помощью администрации. Од​нако мы уже упоминали о собственной позиции психолога в оценке педагогических явлений. Педколлектив всегда с удов​летворением воспринимает психолого-педагогическую инфор​мацию, если она отвечает на его запросы, излагается в сис​теме, методически грамотно и основательно.
Следует отметить, что педагоги очень остро реагируют на оценку их личностных особенностей. Педагог привык оцени​вать других. Ему очень трудно согласиться с выводами о том, что неблагоприятное развитие педагогической ситуации пре​допределено его собственными слабостями или недостатками. Кроме того, большинство педагогов имеют высокую лично​стную тревожность, в силу которой склонны гиперболизи​ровать, драматизировать события или впадать в глухую пси​хологическую защиту, не принимая или полностью отрицая выводы психолога.
Предвидя эти сложности, психолог может использовать методики самооценки и групповой динамики, характерные для ситуаций социально-психологического тренинга, коллек​тивной мыследеятельности и организационно-деятельностных игр. В упомянутых ситуациях сам психолог воздерживается от оценки педагогов, там действует принцип отраженной субъек​тивности: интроспекция облегчается тем, что психологу при​ходится видеть себя глазами другого и целой группы.
Хорошее взаимопонимание и сотрудничество психолога с учителями всегда способствует оптимизации контактов с детьми, их родителями. Трудно предположить, что психолог, которому отказано в кредите доверия педагогами либо кем-то другим, будет нормально работать с остальными, так как школа и детский сад — это единый социальный организм.
1.7. АВТОРСКИЕ МОДЕЛИ ПСИХОЛОГИЧЕСКОЙ СЛУЖБЫ
Положение о психологической службе образования обо​значает лишь основные направления профессиональной де​ятельности психолога. Это общее в каждом конкретном уч​реждении образования приобретает особенные черты и ста​новится единичным в случаях высокого уровня творчества и профессионального мастерства психолога. Психолог вы​полняет социальный заказ и оправдывает социальные ожи​дания педколлектива детского сада или школы, если он в состоянии осуществить психологическое обеспечение раз​вития данного учреждения и личностей, его составляющих. Так возникают авторские модели психологической службы. Любая авторская модель школьной психологической службы предполагает выделение приоритетов, системность, гиб​кость, многообразие форм и методов работы, преем​ственность. Эта служба должна быть нравственной и экологичной, т.е. культивировать право каждого ребен​ка на уникальность и неповторимость. Она опирается на действующий оптимизм, творчество и профессиональное со​дружество психологов. Авторская модель психологической службы опирается на профессиональное и личностное само​определение психолога, его концепцию учреждения, кото​рое задается и создается всеми членами коллектива, взрос​лыми и детьми.
Ниже представлены концепции современного детского сада и школы, разработанные практическими психологами, которые определяют стратегию психологической службы этих учреждений.
АВТОРСКАЯ КОНЦЕПЦИЯ СОВРЕМЕННОГО ДЕТСКОГО САДА
—          Зачем ты поступаешь в детский сад? Дома лучше, — гово​рит взрослый.
—           Чтобы воспитаться! — уверенно отвечает ребенок.
—          А дома тебя не воспитывают?
—        Дома я живу.
(Из разговора)
1. Цели и задачи детского сада
Цель: свободное, естественное развитие ребенка. Ребенок, прежде всего, желает, затем чувствует, а потом сознает и размышляет:
Задачи:
— комплексная система воспитания дошкольника на осно​ве индивидуального подхода, результатом которого будет здо​ровый физически и психически, разносторонне развитый, ини​циативный, раскрепощенный ребенок с развитым чувством соб​ственного достоинства;
—            создание условий для постепенной безболезненной адап​тации ребенка к новым социальным условиям;
—          .реальная гуманизация воспитательной работы, превращаю​щая программу обучения и воспитания ребенка в его собственную;
—            сохранение и укрепление здоровья детей (в детском саду не должен сокращаться период натурального детства).
2. Образ воспитанника
Воспитанник — развитый, здоровый, уверенный, инициатив​ный ребенок.
3. Образ воспитателя
Воспитатель — особая, профессиональная роль, заключаю​щаяся в принятии на себя ответственности за условия, харак​тер и перспективы развития личности другого человека через приобщение его к миру человеческой культуры. За профессио​нальной ролью – «Воспитатель» вырисовывается универсальное отношение человека к человеку, заключающееся в том, что своими поступками, иногда помимо собственной воли, люди изменяют условия жизни друг друга, находя свою идеальную представленность и продолженность в жизни другого человека.
Функции воспитателя:
1)                развивающая: гностическая, исследовательская, инфор​мационная;
2)                конструктивно-организаторская;
3)                координирующая;
4)                коммуникативная;
5)               материнская.
4. Модель образовательного процесса
Обучение проводится в зоне актуального и ближайшего развития ребенка. Развивающие занятия организуются по подгруппам. Форма проведения занятий достаточно свободная. Занятия логически и методически связаны Ребенок — не объект, а субъект обучения и воспитания.
5. модель воспитательного процесса
Воспитание осуществляется через игру, в которой дети учат​ся обращаться с игрушкой, партнером, строить диалог, взаи​модействовать со сверстниками, играть по правилам.
6. Материально-техническая база
Материально-технические условия способствуют созданию дидактической развивающей среды, экологически способству​ют детскому возрасту.
7. Взаимоотношения
Воспитатель — администрация: доброжелательность, дове​рие, открытость, совместное обсуждение стратегии развития, уважение.
Воспитатель — воспитатель: доброжелательность, взаимо​понимание, открытость, позитивная конкуренция, равнопра​вие, уважение мнения коллеги.
Воспитатель — ребенок: доверие, открытость, принятие ре​бенка, уважение личности ребенка.
8. Отношение детского сада с социумом
Детский сад — центр педагогической и психологической по​мощи. Тесная связь с родителями поддерживается с помощью различных секций, работающих в выходные дни.
Тесная связь со школой поддерживается через проведение совместных педсоветов, взаимопосещения детей и педагогов, совместные праздники.
9. Управление и организация жизнедеятельности
Управление построено на демократических началах. Руковод​ство (заведующая, методист, старшая медсестра, врач) рабо​тает в тесном контакте с коллективом воспитателей, помощ​никами воспитателей, представителями других подструктур.
Организация жизнедеятельности — режим детского сада гиб​кий, т.е. основные режимные моменты могут варьироваться для группы и индивидуально. В выходные дни могут работать группа выходного дня, театр-кафе, студии, ярмарки.
АВТОРСКАЯ КОНЦЕПЦИЯ СОВРЕМЕННОЙ ШКОЛЫ
I. ЦЕЛЬ И ЗАДАЧИ ШКОЛЫ
Цель: создание адаптивной модели школы, которая приспо​сабливает педагогический процесс к реалиям жизни, изменяющимся условиям социальной среды и развивает активные адаптивные способности ее субъектов: учителей и учащихся.
Задачи (социальный заказ): подготовка образованных, вос​питанных, профессионально ориентированных, здоровых, со​циально зрелых людей.
2. ОБРАЗ ШКОЛЫ
1. Образ ученика-выпускника
Субъект личностной и социальной значимостью, необхо​димым комплексом знаний, умений, навыков в различных сфе​рах для адаптации и живом социуме; разносторонним развити​ем, гуманистической культурой.
2. Образ учителя
Учитель — личность, профессионал с гуманистическим ми​ровоззрением и гуманитарной культурой. Он организует, конт​ролирует, анализирует и регулирует деятельность учащихся, создает благоприятные условия для обучения.
Организация связана с подготовкой учащихся к восприятию нового учебного материала с целью выявления пробелов в зна​ниях учащихся и установления логических связей в учебном материале, организации учебно-познавательской деятельности, закрепления и применения изученного материала.
Контроль предусматривает обеспечение обратной связи, ос​ведомляющей о соответствии фактических результатов поставленной цели.
Аналитическая деятельность учителя направлена на получе​ние целостной картины процесса обучения на основании выделения его этапов и выяснения того, каким образом в результате взаимодействия учителя и ученика происходит достижение про​межуточной цели.
Регулирование' направлено на изменение своей деятельности и соответственно деятельности учащихся в случае отклонения фактических показателей сформированности знаний от заранее запланированных.
3. Модель учебного процесса
В адаптивной школе образовательный процесс строится в со​ответствии с концептуальными идеями: развитие целостного об​разовательного процесса и составляющих его компонентов, гу​манитарно-культурологического подхода, свободного развития, творчества, рефлексивности и при этом выполняются условия:
—           разработан методический аппарат диагностики обученности, развитости учащихся, сформированности у них социаль​но-ценностных отношений к объектам окружающей действи​тельности;
. — осуществляется учебная и профессиональная ориентация учащихся;
—         реализуется «оптимистическая гипотеза» деятельности пе​дагогов;
—          корректируются затруднения учащихся и образовательный процесс применительно к конкретной личности;
—           осуществляется предупреждение затруднений учащихся в образовательном процессе посредством совершенствования тра​диционных технологий обучения и воспитания и использования новых;
—         обеспечивается формирование личности, способной адап​тироваться к социальной жизни на данном уровне культуры с учетом возрастных особенностей.
4. Технология
1-й этап:
—          изучение микросреды школы, потребности учащихся и их родителей в спектре профессионального самоопределения уча​щихся;
—              анализ состояния образовательного процесса в школе с целью выявления противоречий в его содержании и организа​ции с учетом установленных потребностей учащихся и их роди​телей;
—        разработка диагностических материалов, используемых для оценки уровней сформированности обученности учащихся, их развитости;
—         разработка концепции развития адаптивной школы. 2-й этап:
—          построение обобщенной модели образовательного процес​са в школе;
—        разработка технологии создания и реализации условий эф​фективности образовательного процесса в адаптивной школе;
—            диагностика обученности, развитости учащихся школы;
—              диагностика сформированности социально-ценностных отношений школьников к объектам окружающей действитель​ности;
—            поисковая экспериментальная работа по проверке техно​логии создания и реализации условий эффективности образова​тельного процесса
3-й этап:
—          корректировка технологии создания и реализации условий эффективности образовательного процесса в адаптивной школе;
—         анкетирование участников педагогического процесса в адап​тивной школе;
—           анализ состояния образовательного процесса в школе. Прогноз ожидаемых результатов:
—               реализация условий, обеспечивающих самореализацию учащихся и педагогов;
—              педагоги владеют методиками диагностирования способ​ностей, склонностей, интересов и т.п. школьников, что позво​ляет своевременно определять возможности учащихся и вно​сить соответствующие изменения в образовательный процесс каждой личности;
—            в школе создан благоприятный социально-психологичес​кий климат, мерой которого служит самочувствие каждого уча​стника педагогического процесса;
—        большинство учащихся осуществляет осознанный профес​сиональный выбор в рамках школьного обучения.
5. Модель воспитательного процесса
Содержание: Выполнение пяти функций:
—          ориентационной — создание условий профессионального выбора;
—           коррекционной — преодоление отставания, неуспеваемо​сти; устранение нарушений и дефектов;
—         реабилитационной — восстановление уверенности школь​ников в своих возможностях, создание ситуации успеха;
—              стимулирующей — побуждение к разнообразным видам деятельности и предупреждение затруднений в образовательном процессе.
Технология:
—         формирование умений распознать свои потребности, цен​ности, установки, способности и интересы;
—- применение конкретных программ коррекции;
—         оптимистический взгляд учителя на возможности каждого ребенка, соответствующий профессиональный уровень;
–– предоставление учащимся выбора учебных курсов, уров​ня трудности учебного материала, способов оценивания зна​ний, научение самостоятельному построению индивидуальных программ самообучения;
—            применение компактных и эффективных методик, позво​ляющих видеть продвижение школьников и их трудности.
Результат: создание условий для самостоятельного осознан​ного выбора каждой личностью своей стратегии поведения, спо​собов существования, направлений самореализации и самосо​вершенствования в контексте человеческой культуры.
6. Образ отношений внутри школы
—               адаптивная школа приспосабливается к условиям своей внутренней среды, определяемой отношениями участников учебно-педагогического процесса между собой и к школе; к интеллектуальной, эмоционально-оценочной и поведенческой сферам каждого участника педагогического процесса.
7. Образ отношений школы с социумом
—             адаптивная школа — социально-педагогическая система, приспосабливающаяся к условиям изменяющейся внешней сре​ды;
— школа рассматривается как самоорганизующаяся систе​ма, характеризующаяся следующими условиями:
—          открытость — между школой и ее окружением существуют определенные взаимосвязи; динамичность — школа постоянно адаптируется к изменяющимся условиям; сложность — самоор​ганизующаяся система школы состоит из множества подсистем, которые находятся между собой в различных отношениях; ав​тономность — школа сама определяет для себя границы, кото​рые позволяют ей создать свой образ по внутренним правилам и противостоять внешнему давлению.
8. Материально-техническая база (МТБ)
МТБ должна формироваться на основе разных источников финансирования:
—            бюджетного;
—           спонсорского;
—         доходов от указанных услуг и хозяйственной деятельности и рационального использования оборудования.
Учебно-воспитательный процесс осуществляется на совре​менном уровне:
—             учебное образование, наглядные и технические средства обучения;
—                игровое оборудование, средства организации трудового физического воспитания и творчества учащихся;
—             информационное обеспечение;
—           медико-реабилитационное оборудование
9. Управление и организация жизнедеятельности
В рамках школы созданы полуавтономные центры, 1юлнос-тью отвечающие за отдельные разделы деятельности школы.
Работой центров руководит консультативный совет во главе с директором школы, состоящий из руководителей центров.
Директор школы — консультативный совет:
цель — определение стратегии развития школы, культуры организации, ее общей структуры; состав — руководители центров.
Диспетчерский центр:
цель — организационное обеспечение учебно-воспитатель​ного процесса и управление им;
состав — руководитель центра, диспетчер, секретарь, за​ведующие кафедрами, учителя, учащиеся, родители.
Научно-исследовательский центр:
цель — научное обеспечение учебного процесса и управле​ние им;
состав — руководитель центра, ведущие сотрудники, учи​теля, учащиеся, родители, психолог.
Методический центр:
цель — методическое обеспечение учебного процесса; состав — руководитель центра, заведующие кафедрами, учителя, учащиеся.
Центр учебной и профессиональной ориентации учащихся:
цель — обеспечение условий для профессиональной ориен​тации учащихся;
состав — руководитель центра, психологи учителя, уча​щиеся, родители.
Центр организации жизнедеятельности учащихся:
цель — обеспечение условий для каждой личности вхожде​ния ее в социальную жизнь на данном уровне культуры с уче​том возрастных особенностей.
состав — руководитель центра, классные руководители, учащиеся, родители.
Центр общественного мнения и информации:
цель — выявление общественного мнения по вопросам жиз​недеятельности школы и информирование о нем участников педагогического процесса;
состав — руководитель центра, психолог, учителя, родители.
Финансово-хозяйственный центр:
цель — финансовое и хозяйственное обеспечение учебно-воспитательного процесса и управление им;
состав — руководитель центра, экономист, бухгалтер.
На основе концепции образовательного учреждения, учи​тывая его специфику, психолог разрабатывает конкретную модель психологической службы.
Основные блоки разрабатываемой модели:
Блок 1. Психодиагностика школьного коллектива.
Блок 2. Психологическая культура учителя.
Блок 3. Психологическая культура родителя.
Блок 4. Психологическая культура учащихся (младший школьник—подросток—старшеклассник).
Блок 1. Итог работы по первому блоку — выявление ос​новных факторов, порождающих психоэмоциональные про​блемы ребенка в условиях санаторной школы-интерната; сен​сорная депривация, строгий ортопедический режим, замк​нутая сфера общения и наличие основного и сопутствующих заболеваний, ограничивающих возможности ребенка.
Было отмечено, что названные факторы блокируют ба​зовые потребности ребенка в самореализации, независимо​сти, свободе принятия решений и действий, в непосред​ственном поведении и общении, в понимании, любви, под​держке, эмоциональном комфорте.
Длительное пребывание в интернате оказывает неблагоп​риятное воздействие на развитие личности учащегося, ос​ложняет его социальную адаптацию, способствует форми​рованию комплекса неполноценности, искаженной «Я-концепции», связанной, прежде всего, с негативным восприятием своего физического «Я». Доминирующие эмоциональные состояния детей, связанные с повышенной тревожностью, ранимостью, страхами, подавленностью, усугубляют тече​ние основного и сопутствующих заболеваний, затрудняют учебную деятельность.
Дети нуждаются в специфической психологической по​мощи, перестройке системы отношений к ним со стороны родителей, педагогов и медицинского персонала.
Блок 2 представлен следующими направлениями работы психолога.
1.       Диагностика педагогов (эмоциональное состояние, пси​хологический микроклимат, личностные свойства, мотивы деятельности и уровень сформированности профессиональ​ной направленности).
2.            Индивидуальное консультирование по итогам психо​диагностики.
3.            Групповые консультации педагогов по психологичес​ким трудностям в обучении, воспитании, общении с уча​щимися.
4.           Психологический семинар педагогов:
—           Структурный портрет педагогов различного психоло​гического склада: плюсы и минусы.
—          Мотивы и результаты деятельности творчески работа​ющих педагогов.
—         Психологические особенности учебного процесса в ус​ловиях ортопедического режима.
—          Психологические основы урока.
—             Психологические особенности детей с заболеванием «сколиоз».
—         Мы и они: специфика взаимоотношений детей и взрос​лых в условиях санаторной школы.
—          Основы профессионального контакта (дистанция, по​зиция, пространство, языки общения).
—          Прочищение коммуникаций «учитель — ученик».
—              Метод «поглаживания» в работе с детьми. Физичес​кие, эмоциональные, вербальные контакты.
—           Культура телесности.
—             Система работы педагога с младшими школьниками по адаптации в школе-интернате.
—          Поиск форм и методов работы с подростками по сня​тию эмоциональной напряженности в условиях ортопеди​ческого режима.
—            Особенности профессиональной ориентации и соци​альной адаптации детей с заболеванием «сколиоз».
Блок 3. Работа по формированию психологической куль​туры родителей также имела определенную специфику:
—          Родители глазами детей (по материалам индивидуаль​ной консультативной и терапевтической работы с детьми).
—           История ожидания, рождения и развития ребенка (ин​дивидуальные беседы с врачами и психологами).
—          Расскажите о своем ребенке (через любимую игрушку и рисунок ребенка).
- Что я чувствую в отрыве от своего ребенка (вербали​зация отрицательных эмоций).
—                   Права, привилегии и обязанности ребенка в семье (анкетирование и работа в группе).
— Как передать ребенку свою любовь (тренинг культуры телесности).
—          Проблемы межличностных отношений в сфере «роди​тель — ребенок».
—          Основы родительского контакта.
—           Ребенок с заболеванием «сколиоз» глазами психонев​ролога (по результатам осмотра детей и анкетирования ро​дителей «Психоэмоциональное здоровье ребенка»).
—        Психосексуальные проблемы воспитанников интерна​та и помощь родителей в их разрешений.
—        Типы семейного воспитания, их влияние на формиро​вание личности.
—            Поговорим о любви (семейный праздник в школе). Блок 4. Работа с учащимися осуществляется на основе
возрастно-типологического и индивидуального подхода. Представим программы занятий с младшими школьниками и старшими подростками.
Младшие школьники
Занятие 1. Как мне живется в школе?
Занятие 2. Взрослые в цвете (цветовая диагностика).
Занятие 3. Какие чувства я знаю (вербализация эмоцио​нального состояния)?
Занятие 4. Психологическая разгрузка «Мое настроение».
Занятие 5. Отдай свои чувства учителю (психологу).
Занятие 6. Чего хочет моя душа?
Занятие 7. Учимся устанавливать контакт (найди друга на необитаемом острове).
Занятие 8. Учимся отдыхать (музыкотерапия, психогим​настика).
Занятие 9. Учимся понимать себя (телесная терапия).
Занятие 10. Праздник у самовара (чтение писем психоло​гу).
Старшие подростки
Занятие 1. Осознание себя.
«Я» — уникальная и неповторимая личность (беседы о самоценности человека).
Занятие 2. Самопонимание.
Каким я ощущаю себя в этом взрослом мире? Почему трудно быть подростком (дискуссия)?
Занятие 3. Самоисследование и самоанализ.
Психосинтез (путешествие по своему телу. Письмо своему телу. Письмо своему «Я». Я думаю, я боюсь, я люблю); теле​сное ориентирование (практикум по культуре телесности).
Занятие 4. Я глазами других.
Поведенческие стереотипы (беседа с упражнениями); про​чищение коммуникаций (говорят лидеры и изолированные); группы поддержки (слабоуспевающих, неуверенных, влюб​ленных, битых в детстве); соконсультирование (индивиду​альное решение проблем в присутствии группы); тренинг личностного роста (поговорите обо мне).
Занятие 5. Прощение и прощание.
«Я хочу простить, я могу простить, я прощаю» (пись​менная и устная аффирмация); «Клубок» (визуальная и вер​бальная демонстрация взаимосвязей и взаимозависимостей); «Я и психолог» (обратная связь).
Авторская модель, определяющая содержание психоло​гической службы, является результатом творчества и про​фессиональной рефлексии специалиста. В известном смысле это стратегический ориентир, облегчающий психологу ре​шение тактических задач при планировании своей профес​сиональной деятельности.
1.8. ОСНОВНЫЕ ФОРМЫ РАБОТЫ ПРАКТИЧЕСКОГО ПСИХОЛОГА
При большом разнообразии форм работы чаще всего пси​хологу приходится использовать консультативную беседу, урок психологии, консилиум, тренинг.
Консультативная беседа
В психологической практике беседа используется с раз​личными целями: для установления контакта с испытуе​мым и введения его в ситуацию эксперимента (контактная беседа); для проверки исследовательских гипотез (экспери​ментальная беседа); как метод получения данных о свой​ствах личности (диагностическое интервью); для оказания психологической помощи (клиническое интервью) (Дани​лова Е.Е., 1995).
Названные виды беседы тесно связаны между собой и имеют общие элементы. Так, любая беседа начинается с установления контакта и может содержать элементы диаг​ностики и психологического воздействия на клиента. Кон​сультативная беседа проводится по определенному плану. При этом степень ее стандартизации может быть различной: от жестко запрограммированного интервью по типу анкеты до беседы, протекающей в свободной форме, с определенной стратегией, но свободной тактикой.
Полностью стандартизированная беседа чаще применя​ется при массовых опросах, когда необходимо за короткий срок получить большой объем данных. В этом случае иссле​дователь в строгой последовательности предъявляет каждо​му испытуемому заранее составленные вопросы. Такая фор​ма беседы позволяет получить хорошо сравнимые результа​ты, выразить их в количественной форме и, кроме того, не требует от опрашивающего высокой квалификации. Однако регламентированная беседа не позволяет учесть непосред​ственные реакции испытуемого и существенно уменьшает эмоциональный контакт с ним. Поэтому при индивидуаль​ном обследовании, где требуется проникнуть во внутрен​ний мир личности, понять ее затруднения, такая форма беседы обычно не используется.
Менее стандартизированная беседа позволяет сохранить естественность ситуации, что облегчает поддержание кон​такта с испытуемым. В этом случае психолог может индиви​дуализировать ситуацию опроса. Это требует от него боль​шого мастерства, умения хорошо ориентироваться в ситуа​ции и менять тактику в зависимости от новых обстоятельств.
В большинстве случаев беседа является управляемой. Од​нако плодотворной может оказаться и неуправляемая бесе​да, которая носит исповедальный характер. Это более ти​пично для психотерапевтической беседы. Но и в этом случае психолог занимает позицию активного слушателя.
Беседа с детьми имеет определенную специфику и явля​ется несравненно более сложным делом, чем беседа со взрос​лыми. Отличие состоит в том, что детей обычно приводят педагоги или родители, заметив какие-то отклонения в их развитии и поведении. Поэтому у детей отсутствует какая-либо мотивация общения с психологом и от взрослого тре​буется большая находчивость и изобретательность, чтобы разговорить ребенка. Особенно это касается «трудных» де​тей, имеющих отрицательный опыт общения со взрослыми. В этих случаях для приобщения ребенка к сотрудничеству можно использовать игру.
Вопрос — основной элемент консультативной беседы. Обычно вопросы распределяются на три группы: 1) пря​мые, т.е. непосредственно относящиеся к исследуемому пред​мету (у тебя есть друзья?); 2) косвенные, помогающие опос​редованно получить информацию (что ты подаришь другу на день рождения?); 3) прожективные, учитывающие иден​тификацию опрашиваемого с каким-либо лицом или груп​пой и провоцирующие на спонтанные высказывания (у всех ли детей есть друзья?).
Использование вопросов второго и третьего типа необ​ходимо при выявлении характеристик, трудно поддающих​ся осознанию и в случаях, когда ответ может обладать вы​сокой социальной желательностью.
Индивидуальная тактика беседы предполагает соедине​ние полярных позиций: позволить ребенку говорить совер​шенно свободно и проверять свою собственную гипотезу, управляя беседой.
В зависимости от целей меняется содержание беседы (ди​агностическое интервью, экспериментальная беседа). Мето​дика экспериментальной беседы включает установление кон​такта, отвлеченный анализ трудных ситуаций у детей и их причин, выявление особенностей поведения ребенка в иден​тичных ситуациях, анализ способов саморегуляции, разра​ботка советов другу, попавшему в подобную ситуацию, определение источников получения информации у детей (Данилова ЕЖ, 1995).
Урок психологии
На уроках психологии можно дать ребенку знания о нем и научить получать эти знания; помочь ему стать социально адаптированным; развивать рефлексию как процесс позна​ния и понимания себя и Других; способствовать личностно​му росту подростка, самоопределению и поиску жизненных ценностей; создавать условия для раскрытия творческого потенциала; дать некоторые сведения о психологических функциях, процессах и образованиях; совершенствовать ком​муникативные умения и обогащать поведенческий потен​циал подростков.
Вполне понятно, что классическая форма преподавания не позволяет эффективно решать эти задачи. Мы рекомен​дуем использовать лекции, психодиагностические практи​кумы, экспрессивные методы творческого самовыражения, социально-психологический тренинг, дискуссии, анализ конкретных ситуаций, игровое моделирование, имитаци​онные игры.
По форме уроки психологии напоминают социально-пси​хологические тренинги, техника которых довольно эклек​тична. Несмотря на различие конкретного плана, уроки нельзя ограничивать четкими рамками программного ведения, так как в намеченный замысел могут вноситься изменения по ходу занятия.
Особо следует сказать о роли преподавателя психологии. Она достаточно сложна, так как включает в себя функции педагога, психолога, руководителя малой группы и ее уча​стника одновременно. Как учитель, преподаватель психоло​гии дает теоретические знания, организует и направляет групповую дискуссию по обсуждению различных психоло​гических проблем. Как психолог он грамотно осуществляет все диагностические процедуры, их анализ и интерпрета​цию, таким образом, чтобы это служило и целям обуче​ния, и в то же время способствовало созданию обстановки доверия на занятии. Он организует групповую рефлексию и осуществляет функцию оказания поддержки. Как руково​дитель малой группы психолог осуществляет руководство всем процессом, меняя творчески различный стиль руко​водства. Как член группы он наравне с ребятами принимает участие во всех играх, упражнениях, творческих заданиях (Подвойская МЛ., 1993).
Конспект урока (1-й год обучения, 8-й класс)
Цель: знакомство с психологией — наукой о душе, о внут​реннем мире человека.
Ход урока
1.         Приветствие.
—            Какие предметы вы изучаете?
—            Есть ли предмет, где изучается человек?
—             Есть ли предмет, где бы вы узнали себя?
Почему вводится предмет «Психология»? Его цель: изучение человека, получение знаний о себе, своем внутреннем мире и применение этих знаний к собственной жизни.
2.        Давайте познакомимся (игра).
За 3—5 мин в свободной форме опишите свое впечатление о психологе и отношении к нему. Желательно отразить как поло​жительные, так и отрицательные впечатления анонимно. Затем психолог зачитывает ответы, доброжелательно их комментируя и систематизируя (внешность, личностные качества, манера поведения, стиль преподавания). Проводится анализ первого впе​чатления о человеке и его особенностей у разных людей. Само​презентация учащихся (фамилия, имя и характерные качества).
3.          Беседа о психологии.
Психология — наука о душе. Что такое душа? Есть ли душа у человека? Что такое душевный человек, болит душа, душа ушла в пятки, задушевный разговор.
4.           Пятиминутка о психологии (в течение 5 мин написать сло​ва, которые относятся к психологии).
5.        Демонстрации психологических опытов: «хромая обезьяна», «маятник».
6.         Диагностика (шкала самооценки Дембо — Рубинштейн: па​раметры здоровья, ум, характер, счастье, память, внимание, воля, воображение, речь, общение, доброта, самоуважение).
Итоги: о чем говорили сегодня.
Домашнее задание: объяснить слова «душевный друг», «ду​шевная болезнь», «бездушный».
Консилиум
В задачи консилиума входит:
1.             Выявление характера и причин отклонений в поведе​нии и учении учащихся.
2.          Разработка программы воспитательных мер в целях кор​рекции отклоняющегося развития.
3.             Консультация в решении сложных или конфликтных ситуаций.
Принципы организации работы консилиума: уважение к личности и опора на положительное, «не навреди», интег​рация психологического и методического знания, т.е. мак​симальная педагогизация диагностики.
Систематически действующий, с постоянным составом участников, наделенный правом рекомендовать и контро​лировать, консилиум может рассматриваться как самосто​ятельная форма коллективной мыслительной деятельности со специфическим кругом диагностико-воспитательных задач.
Диагностическая функция консилиума заключается в изу​чении социальной ситуации развития, определении доми​нанты развития, потенциальных возможностей и способно​стей учащихся, распознавании характера отклонений в их поведении, деятельности и общении.
Воспитательная функция консилиума включает в себя раз​работку проекта педагогической коррекции в виде ряда учеб​но-воспитательных мер, рекомендуемых классному руково​дителю, учителю-предметнику, родителям, ученическому активу и т.д. По характеру эти меры могут носить лечеб​ный, контролирующий, дисциплинирующий, коррекционный характер.
Реабилитирующая функция предлагает защиту интересов ребенка, попавшего в неблагоприятные семейные или учеб​но-воспитательные условия.
Состав консилиума формируется с учетом его цели (ру​ководитель консилиума, психолог, школьный врач, инс​пектор ИНД, специалист-консультант, педагоги, члены родительского комитета, желательные для ребенка референтные лица).
Способы подготовки заседания консилиума могут быть разными. Диагностический мозговой штурм, диагностичес​кая цепочка, диагностический монолог используются на подготовительном этапе, когда составляется диагностичес​кая карта учащегося.
На втором этапе проводится заседание, на которое при​глашаются учащиеся и их родители. Процедурная схема за​седания: оргкомитет, заслушивание характеристики, ее до​полнение членами консилиума, собеседование с родителя​ми и учащимися, подготовка педагогического диагноза, обмен мнениями и предложениями по коррекции учащихся, вы​работка рекомендаций.
Документация консилиума включает в себя три наиме​нования: приказ по организации консилиума и его составу на учебный год, журнал консилиума и диагностические карты учащихся. Журнал консилиума заполняется психологом и содержит примерно следующие графы:
	Ф.И.О.
	Класс
	Состав
консилиума
	Основные отклоне​ния в поведении, деятельности и общении ученика
	Рекомендуе​мые меры

	
	
	
	
	


Содержание диагностической карты приводится в прило​жении. Психолого-педагогический консилиум может рассмат​ривать и более широкий круг проблем, связанных с диффе​ренциацией обучения, созданием классов с углубленным преподаванием и классов адаптации, щадящей нагрузки, воп​росами профотбора и профконсультации и др. Примерами таких консилиумов могут служить апробированные в нашей практике консилиумы «Трудный класс» и «Профессиональ​ные намерения и возможности учащихся класса».
Методическая разработка педагогического консилиума по теме «Трудный класс»
Цель: коллективное изучение трудностей обучения и вос​питания учащихся конкретного класса с помощью школьной психологической службы; выявление причин, вызывающих затруднения учащихся и учителей; разработка учебно-воспитатель​ных и управленческих мер по устранению этих причин. .
Участники: психолог, педагог-специалист, администрация, учителя > работающие в данном классе, классный руководи​тель, представители классного актива.
Подготовительная работа
1.                   Изучение состояния учебно-воспитательной работы в классе (администрация, руководители методического объеди​нения).
2.           Психолого-педагогическое изучение педагогически запу​щенных учащихся с помощью бесед, анкетирования, наблю​дения (психолог, педагоги).
3.             Общее знакомство с классом, наблюдение по специаль​ной программе, беседа с классным руководителем и учите​лями (психолог, администрация).
4.               Изучение межличностных отношений в классе с помо​щью социометрической методики и отношения учащихся к отдельным учителям (психолог).
5.            Подготовка карты класса и отдельных учащихся с пред​варительными характеристиками и рекомендациями психолога и педагога (психолог, школьный врач, педагоги).
6.            Согласование хода педконсилиума и условий его прове​дения (администрация, психолог, педагоги).
Ход консилиума
1.          Психологическая и целевая установка.
2.           Выступления участников: поиск психолого-педагогических причин трудностей в работе с классом и путей их устранения на конструктивной, доброжелательной основе.
3.          Психолого-педагогический анализ поступивших предложе​ний, обсуждение рекомендаций педконсилиума.
4.          Письменное оформление рекомендаций (табл. 3).
Таблица 3 Рекомендации консилиума по теме «Трудный класс»
	Содержание
	Ответственные

	1. Изучить межличностные отношения в классе, выявить лидеров, отверженных, оп​ределить референтные группы, дать реко​мендации по формированию классного кол​лектива и организации КТД
	Психолого-педагогическая служба школы

	2. Привлечь к занятиям психологической гимнастикой трудных учащихся этого класса
	Психолого-педагогическая служ​ба школы

	3. Провести корригирующие занятия с уче​никами
	Психолого-педагогическая служ​ба школы

	4. Оказать помощь классному руководителю. Дать сильного наставника из референтных лиц — учителей класса. Контролировать его деятельность
	Администрация

	5. Тщательно готовиться к внеклассным мероприятиям, продумывать тему, содержа​ние, план работы, а также способы приобще​ния трудных ребят, спланировать организа​ционные моменты
	Классный руководитель

	6. Взаимопосещение. Разработка единых требований. Ориентация на контактных, учителей. Обогащение методики, содержа​ния, перестройка стиля общения, исключе​ние случаев нарушения педагогической этики
	Учителя класса

	7. Решись вопрос о замене учителя русского языка и литературы
	Администрация


Тренинг
Тренинг — это групповая форма работы с педагогами, учащимися, родителями, которая имеет своей главной це​лью развитие компетентности общения. Социально-психо​логический тренинг может иметь конкретную направлен​ность: тренинг чувствительности, ролевого, делового пове​дения и т.д. Каждый тип тренинга имеет диагностическую задачу, которая решается не столько ведущим, сколько са​мими участниками.
Особое значение в условиях школы имеет тренинг обще​ния. Профессия учителя относится к типу профессий «чело​век—человек». Предметом труда учителя является другой человек, а одним из основных средств труда — общение. И тем не менее педагогическое общение — камень преткнове​ния современной школы. Коммуникативные способности учителя (умение адекватно воспринимать другого, точно передавать ему информацию и переживания через слово, интонацию речи, мимику, пантомимику, поведение), как правило, развиты слабо.
Цель социально-психологического тренинга (Т-группы) — развитие социального интеллекта, навыков профессиональ​но-педагогического общения. У участников группы расширя​ются знания о том, как их воспринимают, какие формы их поведения вызывают одобрение, какие — неприятие и осуж​дение у окружающих. Кроме того, у участников группы раз​вивается способность понимать других людей, их взаимоотно​шения, они учатся прогнозировать межличностные события.
Следовательно, эффектами тренинга можно считать сле​дующие:
1.             Самодиагностика:
а)            получение конкретных сведений о себе;
б)             выяснение, каким человек предстает в глазах других;
в)          выяснение степени самостоятельности идеального «Я».
2.      Диагностика:
а)            развитие самоанализа;
б)            развитие умений дифференцировать чувства, четко и ясно выражать себя;
в)              осознание того, что открытие «Я» возможно лишь в контакте с другими.
3.           Проверка установок на образы других:
а)           развитие понимания позиции другого;
б)          формирование чувствительности к невербальным фор​мам их проявления;
в)             развитие умения слушать и понимать другого;
г)             психотерапевтическое воздействие.
Группа формируется из педагогов, желающих повысить свой социальный интеллект. Максимальное число участни​ков в группе — 25 человек (медиогруппа), оптимальное количество — 7—9 человек (микрогруппа).
Можно выделить следующие основные условия проведе​ния занятий в группе социально-психологического тренинга:
1.         Люди собраны вместе в замкнутом пространстве.
2.          Они не могут уклониться от общения (участники группы расположены по кругу лицом друг к другу).
3.             В группе отсутствует заранее заданная иерархическая структура.
4.             Если участники группы незнакомы друг с другом, то лучше не знакомить их (каждый может придумать себе вы​мышленное имя).
5.             В группе есть человек (ведущий), который имеет груп​повой опыт, знает «правила игры», в частности технику облегчения участникам группы выражения &х ощущений, переживаний, мнений.
6. Занятия группы должны проводиться в специально оборудованном помещении с достаточной звуковой изоля​цией. Принципы поведения в группе: каждый участник груп​пы может высказывать о каждом (в том числе и о ведущем) все, что хочет; каждый участник должен высказывать вслух мысли, которые возникают «здесь и теперь» по поводу со​бытий, происходящих в группе, и по поводу участников группы. Нельзя говорить о группе за пределами занятий.
Программа обучения в группе состоит из трех частей.
Первая часть — вводная лекция по проблеме общения. Участники знакомятся с общими понятиями и механизма​ми психологии группы, психологии общения.
Вторая часть — собственно тренировочная. Рекомендуе​мая длительность ее около 60 ч (продолжительность одного сеанса до 1,5 ч).
В ходе занятий отрабатывается целая система упражне​ний, направленных на развитие социального интеллекта и коммуникативных умений:
1.           Выработка умений органично и последовательно дей​ствовать в публичной обстановке.,
2.          Формирование мышечной свободы в процессе педаго​гической деятельности:
а)             выявление зажатости;
б)           освобождение и постепенное зажатие мускулатуры;
в)            задержка и снятие напряжения.
3.        Достижение учителем состояния собственного эмоцио​нального благополучия в классе.
4.          Развитие навыков произвольного внимания, наблюда​тельности и сосредоточенности.
5.           Развитие простейших навыков общения.
6.         Техника интонирования.
7.           Определение и уточнение системы общения.
8.          Развитие мимики и пантомимики.
9.         Упражнения на педагогически целесообразные пережи​вания.
10.           Преодоление внушаемых характеристик.
11.         Тренировка педагогической наблюдательности.
12.           Построение коммуникативных задач урока.
13.           Техника и логика речи, ее выразительность и эмоци​ональность.
14.          Словесное педагогическое воздействие.
15.          Образная задача информации.
16.         Упражнения на короткий диалог.
17.          Выбор жеста.
18.             Воспроизведение жеста в ситуации педагогического действия.
19.          Выявление и решение педагогической задачи:
а)             решение педагогических задач с целевыми установ​ками;
б)          инсценирование педагогической задачи;
в)          действия учителя в предполагаемых ситуациях.
20.          Упражнения на развитие педагогического воображе​ния, интуиции, навыков педагогической импровизации в общении.
Третья часть программы обучения в Т-группе — анализ тренировочной части. Можно предложить другой вариант плана социально-психологического тренинга, включающе​го сочетания тренировочных занятий с теоретической под​готовкой.
План
социально-психологического тренинга «Педагогическое общение»
1.         Основные принципы социально-психологического обуче​ния. Формирование группы.
2.          Социально-психологические факторы, обусловливающие эффективность учебно-воспитательного процесса.
3.           Профессиональный рост и самосовершенствование лично​сти учителя.
4.         Самоанализ, самооценка учителя в педагогической деятель​ности.
5.          Саморегуляция учителя в профессиональной деятельности.
6.          Ресурсы «Я». Психодиагностика.
7.         Самоанализ индивидуального стиля общения.
8.           Невербальные средства общения и взаимодействия.
9.              Совершенствование коммуникативной компетентности с помощью невербальных средств.
10.          Сензитивность, ее компоненты. Психодиагностика.
11.         Социальная перцепция и познание людьми друг друга.
12.           Игровое моделирование проблемных ситуаций общения.
13.                Конфликт и конструктивные способы его разрешения. Психодиагностика.
14.          Овладение навыками и принципами анализа реальных пе​дагогических ситуаций.
15.            Игровое моделирование проблемных педагогических си​туаций.
16.             Профессиональный рост и самосовершенствование лич​ности учителя как условие гуманизации учебно-воспитательного-процесса.
Несколько слов о требованиях, предъявляемых к психо​логу, ведущему Т-группы. Ведение группы социально-пси​хологического тренинга — особый вид преподавательской и психологической деятельности, требующий определенных личностных и профессиональных качеств. Ведущий группы должен пользоваться полным доверием у обучаемых. Необ​ходимо помнить, что знание психологических особенностей другого человека — своеобразная форма власти над ним. Отсюда ведущий должен быть сам свободен от тенденций самоутверждения за счет окружающих и распознавать и пре​секать таковые у других участников, поскольку среди лю​дей нередки случаи интереса к психологии как к средству достижения господства над окружающими. Ведущий должен уметь «обезвреживать» возникающие острые ситуации, аг​рессивность, маскируемую под прямоту и откровенность. Нельзя также забывать о неявной напряженной жизни груп​пы с ее широчайшим арсеналом средств невербальной ком​муникации, обладающих не меньшей информативностью, чем звучащие слова. Этическая окраска межличностного опы​та, получаемого участниками группы, решающим образом зависит от психологического профиля и уровня морального развития личности ведущего.
Прежде чем предложить участникам группы какую-то технику, ведущий обязан сам поработать с ней, причем значительно дольше, чем это будут делать они. Конкретные нормативы здесь назвать трудно, однако для приблизитель​ной ориентировки можно указать следующее. Прежде чем начать работу с группой, необходимо, по крайней мере, около месяца ежедневно тренироваться (самостоятельно или с партнером) по 1—2 ч. Этот минимум работы должен быть проделан обязательно, иначе мимо ведущего пройдут неза​меченными многие важные моменты в работе участников тренинга.
Обучение общению в группе социально-психологичес​кого тренинга имеет целый ряд преимуществ. По мере спло​чения группы ее участники начинают испытывать большую симпатию друг к другу, становятся более открытыми и об​наруживают большую готовность к изменению собственных установок, повышаются их активность и инициатив​ность в поиске оригинальных решений. В группе создаются условия для усвоения психологического языка.
Обучение в группе позволяет участникам осознать грань между процессуальным и содержательным аспектами ком​муникации. Например, «до свидания» можно произнести с чувством глубокого сожаления или с оттенком облегчения. Демонстрация чувства облегчения при прощании может вхо​дить в сознательную программу одного из собеседников и преследовать цель явной дискриминации партнера, но мо​жет быть также нечаянным обнаружением скрытых целей (быстрее избавиться от собеседника, чтобы приступить к взаимодействию с другими и т.п.). Разбор таких ситуаций возможен только в лабораторных условиях самоэксперимен​тирования и откровенной обработки связи (возвратной ин​формации), т. е. в группе социально-психологического тре​нинга.
Обучение в группе позволяет понять структурно-функ​циональные взаимоотношения в жизни групп и коллекти​вов, что обычно предстает перед повседневным сознанием в смешанном и поэтому неясном виде. Наблюдая образцы вза​имоотношений между участниками своей тренинговой груп​пы, можно фиксировать особенности межличностного сти​ля поведения, притязаний на место в структурной иерар​хии, специфику вербальной и невербальной подачи. Объектом наблюдения может быть и выполнение группой своих задач: как ставятся цели, составляются планы и на​сколько они определяют, что, когда и где делает каждый участник.
Занятия в "группах социально-психологического тренин​га могут стать ведущим способом развития коммуникатив​ных способностей учителей, а следовательно, и способом повышения их профессионализма.
Тренинг может входить в целостную систему сеансов пси​хологической разгрузки, которые проводятся в школьном кабинете психологом, врачом, в звукозаписи с помощью средств, выполняющих различные функции: создание бла​гоприятных условий для отдыха (эстетически оформленный интерьер, озеленение, кресла для отдыха); создание ком​фортной микросреды (звукоизоляция, оптимальная темпе​ратура и влажность воздуха); стимуляция положительных эмоций (экранное изображение, динамичное цветное осве​щение, музыка, природные звуки); психомышечная трени​ровка.
Можно выделить пять типов сеансов:
1.             В водно-ознакомительные (знакомство с кабинетом и привитие навыка отдыха в эстетически организованной ком​фортной среде).
2.          Восстановительно-профилактические (снятие утомле​ния и устранение влияния неблагоприятных факторов тру​да, восстановление работоспособности, обучение навыкам саморегуляции).
3.Лечебно-оздоровительные (помощь влечении предболезненных состояний, начальных стадий нервных и нервно-соматических заболеваний).
4.        Социально-психологические (улучшение социально-пси​хологической среды деятельности в коллективе);
5.         Информационные и учебно-воспитательные (сообще​ние различной информации, осуществление профессиональ​но-прикладного развития, оказание воспитательного влия​ния).
Многообразие отношений, содержательных аспектов, моделей и форм работы практического психолога образова​ния предполагает их осознанный выбор на основе профес​сиональной рефлексии.
Контрольные вопросы
1.          Какие требования к личности психолога предъявляются его профессиональной деятельностью?
2.           В чем состоит специфика статусов психолога в системе об​разования?
3.           Чем характеризуется модель психолога и модель его про​фессиональной деятельности?
4.         Что такое авторская модель психологической службы?
5.              На каких основаниях психолог строит модель психологи​ческой службы? .
6.           Какова структура такой модели?
Темы для семинарских занятии
1.         Требования к личности и профессиональной деятельности психолога в системе образования.
2.          Модели и, статусы практического психолога в системе обра​зования.
3.        Авторские модели психологической службы.
4.          Современная школа и детский сад глазами психолога.
Задания для самостоятельных занятий
1.                          Проанализируйте на основе профессиограммы свои воз​можности профессиональной адаптации.
2.                         Проведите социально-психологическое исследование по проблеме: «Какой психолог нужен детскому саду (детскому дому)?».
3.               Разработайте авторскую модель психологической службы детского сада.
4.              Разработайте авторскую модель психологической службы детского дома.
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Глава 2
ПСИХОДИАГНОСТИКА КАК ОСНОВА
ПРАКТИЧЕСКОЙ ДЕЯТЕЛЬНОСТИ
ПСИХОЛОГА
2.1. СОВРЕМЕННОЕ ПОНЯТИЕ ПСИХОДИАГНОСТИКИ
В современной психологии цель психодиагностики харак​теризуется как фиксация и описание в упорядоченном виде психологических различий между людьми и группами, объ​единенными по каким-ниб\ль признакам. Сторонники этой
точки зрения видят ее как науку о методах классификации и ранжирования людей по психологическим и психофизиоло​гическим признакам (К.М. Гуревич). Согласно другому под​ходу психологическая диагностика — это наука о методах и средствах обеспечения практики работы с людьми оператив​ной информацией (Е.А. Климов). В последние годы все боль​шее признание и распространение получает определение пси​ходиагностики как постановки психологического диагноза (АЛ. Бодалев, В.В. Столин). Термин «диагноз» понимается как распознавание любого отклонения от нормального фун​кционирования или развития. Понятие психодиагностики рас​пространилось на профилактическое обследование индиви​дов и групп. Описательную характеристику диагноза можно дать на примере медицинского диагноза.
Диагноз (по-гречески — распознавание) — это заключе​ние о характере и существе болезни и ее обозначение по принятой классификации. Диагноз ставится путем сравне​ния картины заболевания, выявленной у пациента всеми доступными способами, с известными врачу симптомами других заболеваний. Таким образом, в медицине диагности​ка — раздел, изучающий и устанавливающий признаки бо​лезни, а также методы и принципы, на основании которых дается медицинское заключение.
В психологии диагностируется не болезнь, а психологи​ческая индивидуальность или ее отдельные характеристики; Очевидно, что для выделения доступных эмпирическому ис​следованию психологических признаков необходимо опирать​ся на соответствующие теоретические представления о пред​мете диагностики. Например, при диагностике индивиду​альных особенностей памяти такими признаками могут быть скорость запоминая, легкость воспроизведения и т.д.
За выделением признаков следует этап выбора (или кон​струирования) методов, с помощью которых эти- признаки можно диагностировать. Выбор методов обычно основыва​ется на операциональном описании изучаемых признаков. Так, скорость запоминания проявляется, например, в ко-тичестве повторений, необходимых для заучивания опреде​ленного материала.
Психологический диагноз должен обладать прогностич-чостью. Причем этот показатель является одним из ве​дущих.
Таким образом, психологический диагноз — заключение о состоянии и свойствах испытуемого на основании комп​лексного анализа отдельных показателей и характеристик. В
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качестве критериев установления психологического диагно​за выступают следующие положения:
1.            Психологический диагноз должен раскрывать специ​фические особенности явления, присущие данному челове​ку, упорядоченные в соответствии с их удельным весом в психосоматическом состоянии обследуемого.
2.           Диагноз должен не ограничиваться констатацией на​личного, а включать и причинно-следственные отношения возникновения симптомов и прогнозов.
Психологический диагноз должен быть представлен с помощью объясняющих понятий, опирающихся на описа​тельный материал, характеризующий поведение человека а условиях исследования.
Школьная психодиагностика возникла относительно не​давно и находится еще в стадии становления.
Предметом школьной психодиагностики как теоретической дисциплины выступает разработка принципов методов и про​цедур постановки пбихологического диагноза, а ее предметом как экспериментально-практической деятельности является пси​хологический диагноз. В школьной психодиагностике термин «ди​агноз» употребляется в двух значениях. В широком смысле это углубленный и всесторонний анализ личности, направленный на выявление присущих ей качественно-количественных осо​бенностей, связанный с раскрытием определенных причинно-следственных связей и, в конечном итоге, направленный на решение практических задач преодоления обнаруженных недо​статков, обеспечения гармонического развития всех психичес​ких свойств данного человека. В узком смысле под психологи​ческим диагнозом подразумевается выявление конкретных при​чин недостатков или отклонений в развитии с целью устранения этих причин путем соответствующих коррекционных воздей​ствий психолого-педагогического характера.
Существенными признаками школьной психодиагности​ки выступает ориентированность на исследование личности (или группы), в поведении, деятельности которой наблю​даются отклонения, недостатки с целью осуществления кор​рекции, оказания помощи в их преодолении.
Возрастная норма развития есть средний показатель раз​вития большой группы психически и физически здоровых детей, отобранных на случайной о«нове. Однако уровень и количество вариаций вокруг нее весьма значительны.
Недостатки в развитии — это отсутствие положитель​ных качеств, свойств, умений и навыков, которые должен иметь ребенок определенного возраста.
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Отклонения — появление отрицательных качеств, свойств, привычек.
Дисгармонии развития — несбалансированность психичес​ких процессов, свойств, качеств и состояний, обусловлива​ющих неустойчивость и противоречивость личности и нару​шающих ее социализацию и индивидуализацию.
Нарушения (аномалии) развития (дизонтогенез) — огра​ничение, сужение границ психологических возможностей ребенка в силу функциональной недостаточности грубого дефекта или распада психологических функций.
Деформация развития — отклонения, нарушения в раз​витии, вытекающие из подавленности самореализации лич​ности и приводящие к извращению самой сути развития.
2.2. ПРОЦЕДУРЫ И МЕТОДЫ ШКОЛЬНОЙ
ПСИХОДИАГНОСТИКИ
■
Процесс постановки психологического диагноза может быть представлен как построение и проверка соответствую​щей гипотезы, получение определенного обобщения из на​блюдаемого фактологического материала. Этот процесс мо​жет иметь следующую структуру (Ю.З. Гильбух).
1.           Констатация определенного неблагополучия в деятель​ности или поведении данного ребенка.
2.          Осознание возможных его причин.
3.               Анализ конкретных особенностей данного случая и выдвижение рабочей гипотезы о наиболее вероятной его причине.
4.           Сбор дополнительной информации, необходимой для проверки гипотезы.
5.              Проверка предположения путем анализа всей сово​купности имеющихся данных. Если первоначальная гипо​теза не получила подтверждения, она отбрасывается и вме​сто нее выдвигается другая, после чего повторяются 4-й и 5-й этапы.
Фиксация данных может осуществляться в специальном документе — психодиагностограмме, в которой отражаются выбор и проверка той или иной гипотезы в отношении причин, вызвавших данный недостаток.
Пример диагностограммы
Шаг I
Цел ь: проверка заключения учителя о наличии специфичес​кого отставания по математике
Предмет обследован и я: знания, умения и навыки от​стающего ученика.
Выводы: а) общее отставание в учении; б) специфическое отставание в учении.
Способ реализации: исключение альтернативы «а».
Методы: знакомство с оценками в журнале, беседа с ре​бенком, наблюдение за работой на уроке. Интервьюирование учителя.
Шаг II
Цель: определение специфического отставания по матема​тике.
Выводы: а) тип 1; б) тип 2.
Методы: наблюдение за характером работы ученика на уро​ках и в группе продленного дня, беседа с родителями о характе​ре работы ученика над домашними заданиями, интервьюирова​ние учителя.
Ш а г III
Цель: выяснение вричин отставания по типу 1.
Возможные выводы: а) пониженный интерес к мате​матике; б) пробелы в знаниях, умениях и навыках по предыду​щему материалу; в) низкая эффективность учебной деятельности
Методы: интервьюирование учителя, анализ тетрадей по математике, знакомство с классным журналом, беседа с роди​телями, наблюдение за учебной работой.
Подтверждение альтернативы «а» — переход к шагу III-A.
Подтверждение альтернативы «б» — постановка диагноза и переход к коррекционной работе с данными учениками.
Подтверждение альтернативы «в» — переход к шагу Ш-Б.
Шаг IV
Цель: выяснить причины отставания по типу 2,
Возможные подходы: а) несформированность знаний, умений и навыков в области математики; б) пробелы в знани​ях, умениях и навыках по предыдущему материалу.
Методы: интервьюирование учителя, знакомство с тетра​дями ученика по математике, классным журналом, наблюде​ние за работой ученика на уроках.
Подтверждение альтернативы «б» — постановка диагноза и переход к коррекционной работе
Подтверждение альтернативы >а» — переход к шаг> IV-A... и т.д.
В психодиагностограмме обязательно указываются и те методические средства (и конкретные методики), с помо​щью которых этот процесс осуществляется.
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Психодиагностическое исследование обусловлено специ​фикой возраста обследуемого ребенка, влиянием ведущего вида деятельности, уровнем развития индивидуально-типо​логических характеристик. Каждый возраст требует своих приемов и методов. Ребенок исследуется в деятельности, общении с учетом специфики программ обучения и воспи​тания.
Исследование объективируется данными в поведении, успеваемости, реальных отношениях ребенка. В случаях не​доразвития (локальное, тотальное) необходимо отдиффе​ренцировать норму от патологии.
Задачи психодиагностического обследования детей и подростков
1.           Изучение проявлений отдельных симптомов психичес​кого состояния ребенка и личностных свойств в целом; уровня развития психологических функций с учетом возраста и образования.
2.          Получение данных о динамике развития, влиянии вида обучения, технологии методов, микросоциального окруже​ния на развитие его перспективы.
3.                Исследование характера психического развития, его темпов.
4.           Исследование психических новообразований возраста как характеристик качества развития.
Психодиагностика располагает богатым арсеналом мало-формализованных (наблюдение, эксперимент, беседа, ин​тервью, анкета, анализ продуктов деятельности, дидакти​ческие тесты или тесты учителя) и строго формализован​ных методов (опросники, психологические тесты).
Обоснованный выбор методов, обеспечивающих эффек​тивность психодиагностического исследования определяется:
а)           учетом поставленных задач:
б)         выявлением особенностей проявления изучаемых пси​хических свойств в процессе деятельности;
в)             соотношением различных, взаимодополняющих друг друга методов;
г)            валидностью методик, т.е. точным соответствием ин​струмента исследуемому параметру;
д)             получением дополнительной информации npta неце-1евом использовании других методов;
е)              оптимальным подбором количества методов в соот​ветствии с целью, возрастом и условиями:
ж) предъявлением методик с учетом осооенностеи кон​такта и в возрастающей степени сложности.
Процедура психодиагностического исследования вклю​чает ряд этапов:
1.            Подготовка к исследованию, определение целей и за​дач, подбор методик, их освоение.
2.             Беседа с ребенком (подростком), установление поло​жительного эмоционального контакта, формирование мо​тивации на выполнение заданий.
3.          Психодиагностический эксперимент.
Выводы психодиагностического исследования использу​ются как в широком плане (диагноз личности, прогноз раз​вития, использование выявленных особенностей в учебно-воспитательной работе), так и в узком (индивидуальная ра​бота).
Чтобы решение задач взаимодействия с клиентом было корректно, психодиагност должен точно представлять со​держание и назначение методик, которыми он пользуется, знать их теоретическое обоснование и критерии надежнос​ти, валидности, достоверности. Кроме того, он должен чет​ко ориентироваться в реальной ситуации обследования, чув​ствовать ответственность за получение, использование и хранение психологической информации всеми участниками ситуации обследования.
Практик-диагност должен уметь учитывать конкретные обстоятельства обследования; их влияние на полученные индивидуальные результаты и сопоставлять эти индивиду​альные результаты с нормативами.
Итак, психодиагност-практик работает с конкретной уникальной ситуацией клиента, даже если это ситуация массового обследования. Уникальность ситуации состоит и в том, что каждый раз психолог вступает в новые отношения с заказчиком.
2.3. ПОЛУЧЕНИЕ ПСИХОЛОГИЧЕСКОЙ
ИНФОРМАЦИИ В РАБОТЕ ПСИХОДИАГНОСТА
И ЕЕ ИСПОЛЬЗОВАНИЕ
Психодиагност-практик, пользуясь готовыми методика​ми, получает психологическую информацию в ситуации экспертизы или в ситуации оказания психологической по​мощи (Г.С. Абрамова).
В ситуации экспертизы взаимодействие клиента и психо​лога строится в зависимости от социального заказа. Клиент
может оказаться в такой ситуации не по своей воле (напри​мер, медико-педагогический совет), поэтому он будет пре​дельно ориентирован на осознанное соблюдение социально одобренных форм поведения, т.е. будет стремиться действо​вать правильно.
Здесь требуется жесткая защищенность методик психо​лога-диагноста от возможной фальсификации. Психолог дол​жен понять, что на самом деле означает поведение подэкс-пертного, в то время как он сам в это время старается выглядеть «правильным».
В ситуации оказания психологической помощи взаимо​действие клиента и психолога строится по-другому. Если клиент уже начал формулировать свою психологическую задачу (а именно здесь и начинается реальное оказание пси​хологической помощи), то психолог встретится с открыто​стью, направленностью на сотрудничество. Клиент готов выполнять все инструкции, он вносит в них уточнения, переспрашивает, просит новых заданий. Эта ситуация резко повышает требования к личностным качествам психодиаг​носта, к его умению не смешивать профессиональную ра​боту и личные отношения с клиентами.
Эффективность диагностики значительно возрастает, если психолог знает о факторах риска, характеризующих психи​ческое развитие ребенка в каждом возрасте. Так, факторами риска в дошкольном возрасте можно считать следующие осо​бенности поведения:
—          выраженную психотропную расторможенность; труд​ности выработки тормозных реакций и запретов, которые способствуют возрастным требованиям; трудности органи​зации поведения даже в игровых ситуациях;
—          склонность ребенка к косметической лжи — приукра​шиванию ситуации, в которой он находится, к примитив​ным вымыслам, которые он использует как выход из зат​руднительного положения или конфликта; ребенок очень внушаем к неправильным формам поведения, иногда о нем говорят, что все дурное к нему так и липнет, ребенок ими​тирует отклонения в поведении сверстников, более старших детей или взрослых;
—          инфантильные истероидные проявления с двигатель​ными разрядами, громким настойчивым плачем и криком;
—            импульсивность поведения, эмоциональная заражае​мость, вспыльчивость, которая обусловливает ссоры и дра​ки ребенка даже по незначительному поводу;
—           реакции упрямого неподчинения и негативизма с оз​лобленностью, агрессией в ответ на наказания, замечания, запреты; энурез, энкопрез, побеги как реакции ответного
протеста.
В младшем школьном возрасте факторами риска, кото​рые должны учитываться в прогностической психодиагнос​тике, являются следующие особенности поведения:
—           сочетание низкой познавательной активности и лич​ностной незрелости, которые противоречат нарастающим требованиям к.социальной роли школьника;
—               неуменьшающаяся двигательная расторможенность, которая сочетается с эйфорическим фоном настроения;
—               повышенная сенсорная жажда в виде стремления к острым ощущениям и бездумным впечатлениям;
—         акцентуация компонентов впечатлений: интерес к си​туациям, включающим агрессию, жестокость;
—                наличие немотивированных колебаний настроения, конфликтности, взрывчатости, драчливости в ответ на не​значительные требования либо запреты; сопровождение та​ких аффективных вспышек выраженными вегетативно-со​судистыми реакциями, их завершением церебрастенически-ми явлениями;
—         отрицательное отношение к занятиям: эпизодические прогулы отдельных «неинтересных» уроков; побеги из дома при угрозе наказания как отражение защитных реакций от​каза;
—         реакции протеста, связанные с нежеланием занимать​ся в школе, отказ от занятий по самоподготовке, намерен​ное невыполнение домашних заданий «назло» взрослым; ги​перкомпенсаторные реакции со стремлением обратить на себя внимание отрицательными формами поведения — грубос​тью, злобными шалостями, невыполнением требований учи​теля;
—       наличие к концу обучения в начальных классах массо​вой школы стойких пробелов в знаниях по основным разде​лам программы; невозможность усвоения дальнейших раз​делов программы за счет слабых интеллектуальных предпо​сылок с отсутствием интереса к учебе;
—          нарастающее тяготение к асоциальным формам пове​дения под влиянием более старших детей и взрослых;
—              дефекты воспитания в виде бесконтрольности, без​надзорности, грубой авторитарности, асоциального поведе​ния членов семьи.
для подросткового возраста факторами риска, оказыва​ющими влияние на психическое развитие ребенка, которые надо учитывать в прогностической диагностике, являются следующие:
—         отсутствие редукции черт психической незрелости, т.е. сохранение инфантильности суждений, крайняя зависимость от ситуации, неспособность воздействовать на нее, склон​ность к уходу от трудных ситуаций, слабость реакции на порицание. Невыраженность собственных волевых устано​вок, слабости функции самоконтроля и саморегуляции как проявление нес форм ированности основных предпосылок пубертатного возраста;
—              некорригируемость поведения, которая обусловлена сочетанием инфантильности с аффективной возбуждаемос​тью, импрессивностью. В случаях акселерации полового со​зревания выраженная аффективная возбудимость часто пред​шествует первым признакам усиленного роста и полового метаморфоза и нередко значительно уменьшается при сти​хании интенсивности соматоэндокринной перестройки;
—       ранние проявления влечений при интенсификации либо раннем возникновении полового метаморфоза. Повышенный интерес к сексуальным проблемам; у девочек — истерои-формная окраска поведения, связанная с сексуальностью; у мальчиков — склонность к алкоголизации, агрессии, бро​дяжничеству;
—          сочетание указанных проявлений с невыраженностью школьных интересов, отрицательным отношением к учебе. Педагогическая запущенность определяется как органичес​кой слабостью интеллектуальных предпосылок, так и низ​кой работоспособностью, обусловленной препубертатной астенией;
—         переориентация интересов на внешкольное окружение;
—         поведение с легким усвоением внешних форм подрос​ткового поведения, стремление к имитации асоциальных форм взрослого образа жизни (ранние сексуальные эксцес​сы, упорное стремление к курению, алкоголизации и т. д.);
—           неблагоприятные микросредовые условия (семейное, асоциальное окружение) как основа реакции имитации либо протеста;
—           неадекватные условия обучения, препятствующие ус​воению программы.
Знание этих факторов позволяет психологу строить крат​косрочный или более длительный прогноз.
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Прогностический диагноз по психологической информа​ции (что будет дальше?) в каждом конкретном случае будет основан на том теоретическом материале, на той концепции психической реальности, которой пользуется психолог. Дли​тельный прогноз определяется представлением психолога об устойчивых характеристиках личности, а кратковременный прогноз основывается на его представлениях об изменчивых характеристиках личности.
Один из возможных вариантов психологического про​гноза при оказании помощи — привлечение клиента к это​му процессу через информирование его о закономерностях психической реальности. Так, в младшем школьном возрас​те к благоприятным прогностическим факторам можно от​нести следующие:
—           способность ребенка к выработке дисциплинирован​ных форм поведения в детском коллективе, умение тормо​зить свои желания;
—           наряду со свойственной возрасту эмоциональной не​зрелостью появление познавательных интересов, принятие учебной деятельности как необходимой;
—           стремление к самоутверждению, которое проявляется не нарушениями поведения, а занятиями спортом, в круж​ках и другими регламентированными формами деятельности.
В подростковом возрасте прогностически благоприятны​ми могут служить следующие факторы:
—         гармоничность психофизического созревания;
—                 положительное отношение к труду или отдельным учебным предметам;
—         целенаправленность во внеучебной деятельности;
—              ориентация на социально положительного лидера в среде сверстников, адекватность поведения в школе и вне ее; корригируемость отдельных возрастных поведенческих реакции;
—          устойчивость к неблагоприятным средствам влияния, появление реакции отрицательной имитации;
—                 невротический, с внутренними конфликтами пере​живания, а не психоподобный тип реагирования на психо-травмирующую ситуацию.
Для юношеского возраста благоприятными прогности​ческими факторами можно считать следующие:
—           умение вставать на точку зрения другого человека;
—         способность принимать альтернативные точки зрения, отличные от собственной;
- способность безоиеночного отношения к действияу дрхгого человека;
—           готовность к изменению типа реагирования;
—        личностная рефлексия;
■   — положительное отношение к себе;
—              сознательное принятие нравственных категорий как механизмов регуляции отношений между людьми (Г.С. Аб​рамова).
Контрольные вопросы
1.             Какова разница межд> психодиагностикой как теоретичес​кой, экспериментальной наукой и практической деятельностью"
2.               С какой основной психологической категорией работает психолог-диагност? В чем сущность онтологического и дсонто-лотического подходов к психодиагностике?
3.          Каковы признаки благоприятного и неблагоприятного про​гнозов (в возрастном аспекте)?
4.                Каким образом осуществляются построение и проверка диагностической гипотезы?
5.           Каковы задачи психодиагностического обследования де​тей подростков?
Темы семинарских занятий
1.          Психодиагностика как область практической деятельности психолога.
2.           Школьная психодиагностика и ее специфика.
3.         Требования к психодиагностическому исследованию, его процедура.
Задания для самостоятельной работы
1.              Составьте инструкцию клиенту в ситуации экспертизы и ситуации психологической помощи.
2.              Разработайте памятку по благоприятной и неблагоприят​ной прогностической информации о развитии ребенка (подрос​тка, взрослого).
3.              Проанализируйте особенности восприятия ситуации пси​ходиагностики клиентом после проведения тестирования.
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Глава 3
ПСИХОЛОГИЧЕСКОЕ КОНСУЛЬТИРОВАНИЕ
В ДЕЯТЕЛЬНОСТИ ПСИХОЛОГА
ОБРАЗОВАНИЯ
3.1. ОБЩЕЕ ПРЕДСТАВЛЕНИЕ О ПСИХОЛОГИЧЕСКОМ КОНСУЛЬТИРОВАНИИ
Психологическое консультирование *- непосредственная работа с людьми, направленная на решение различного рода психологических проблем, связанных с трудностями в меж​личностных отношениях, где основным средством воздейст​вия является определенным образом организованная беседа {Алешина Ю.Е., 1993). Суть психологического консультиро​вания состоит в том, что психолог, пользуясь специальны​ми профессиональными научными знаниями, создает ус​ловия для другого человека, в которых он переживает свои новые возможности в решении его психологических задач (Абрамова Г.С, 1996).
Критерием эффективности этого вида профессиональ​ной деятельности психолога является появление у другого человека новых переживаний по поводу своей задачи. С точ​ки зрения самого психолога, критерий эффективности это​го вида деятельности может быть найден по показателям соответствия его работы задачам другого человека. Такое со​ответствие (несоответствие) проверяется по шкале:
1.          Психолог не способен быть внимательным, прерывает клиента, пропускает важную информацию.
2.             Действия психолога не конструктивны; он слишком старается воздействовать на другого человека.
3.           Клиента не слышно или слышно очень мало; психолог реагирует больше сам на себя, а не на клиента.
4.           Ответы психолога на воздействие клиента равны тому, что говорит клиент.
5.              Суть задачи клиента понята психологом неверно, но через воздействие, все нарастающее по интенсивности, психо​лог вносит в задачу клиента нечто, облегчающее его со​стояние.
6.          У психолога есть навыки внимания и воздействия че​рез эмпатичность и непосредственность.
7.              Высочайший уровень — психолог присоединяется к клиенту, не теряя своей индивидуальности.
Психологическое воздействие в прогрессиях «человек-человек» часто напоминает процедуру консультирования, так как осуществляется в виде интервью. К числу таких профессий относятся деятельность врача, юриста, журна​листа, педагога, социолога, социального работника. Но их интервью отличаются как предметом взаимодействия, так и мерой воздействия на человека и ответственности за него. Психолог несет ответственность за проявление качеств пси​хической жизни клиента.
■В психологическом консультировании психолог может опираться на различные теории и методические подходы. Наиболее популярными в практике психологического кон​сультирования являются глубинная психология — психо​анализ (3. Фрейд), индивидуальная психология (А. Адлер), аналитическая психология (К. Юнг), транзактный анализ (Э. Берн) и др.; бихевиоризм — социальное научение, тре​нинг социальной компетентности, самообучение, когни​тивная терапия (А. Бандура); рационально-эмоциональная терапия (А. Эоллис) и др.; гуманистическое направление — гештальттерапия (Ф. Перлз), групповая терапия (К. Род​жерс), логотерапия (В. Франки), психодрама (Дж. Морено).
Для каждого направления характерны специфические методические приемы, цели и задачи консультирования и область психической реальности, с которой работает пси​холог, позиции клиента и консультанта.
Во многих профессиях существуют свои принципы и требования, реализация которых является обязательной для специалистов. Существуют определенные принципы пове​дения, следование которым не только обеспечивает этич​ность профессиональной деятельности, но и является за​логом успешности психологического воздействия (Алеши​на Ю.Е., 1994).
Доброжелательное, безупречное отношение к клиенту. Под​разумевает не простое следование общепринятым нормам поведения, а умение внимательно слушать, оказывать не​обходимую психологическую поддержку, не осуждая, ста-
раться понять клиента и помочь каждом\. кто обращается ia помощью.
Запрет давать советы. Жизнь каждого человека уникальна н непредсказуема. Поэтому невозможно при любом жизнен​ном и профессиональном опыте дать гарантированный со​вет. Кроме того, взяв на себя ответственность, психолог не способствует развитию личности консультируемого и его адекватному отношению к действительности и принятию собственной ответственности за все происходящее.
Анонимность. Означает, что любая информация, сооб​щенная клиентом психологу, не может быть передана без его согласия кому-либо, за исключением случаев, специ​ально оговоренных законом (угроза жизни). Об этих прави​лах клиент предупреждается заранее.
Разграничение профессиональных и личностных отношений. Действие этого принципа связано с возникновением пере​носа (склонности пациента переносить на психотерапевта и отношения с ним свои проблемы и конфликты)« контр​переноса (склонности психотерапевта проецировать свои от​ношения со значимыми людьми, внутренние проблемы и кон​фликты на отношения с пациентом) (Фрейд 3., 1989). Дей​ствуя в процессе консультирования, эти феномены снижают его эффективность.
Включенность клиента в процесс консультирования. Яркое эмоциональное переживание и рефлексия беседы возмож​ны при условии полного понимания клиентом того, что обсуждается, логичности действий психолога и благоприят​ности психологической атмосферы.
Целью психологического консультирования является ока​зание психологической помощи клиенту. Разговор с психо​логом должен помочь человеку в решении проблем, их осоз​нании. Удовлетворенность клиента не всегда однозначно сви​детельствует об успехе беседы. Она определяется характером обсуждаемых проблем. Успех консультирования во многом зависит от того, сможет ли психолог профессионально выс​лушать клиента и расширить его представления о себе и собственной ситуации. Как отмечает Г.С. Абрамова (1997), цель психологического консультирования — культур но-про​дуктивная личность, обладающая чувством перспективы, действующая осознанно, способная разрабатывать различ​ные стратегии поведения и способная анализировать ситуа​цию с различных точек зрения (табл. 4).
В процессе консультирования решаются следующие за​дачи:
—           оценка уровня психического здоровья и определение показаний к другим способам психологической помощи;
—         оказание профессиональной помощи в решении заяв​ленной клиентом проблемы;
—               информирование клиента о его психологических осо​бенностях с целью более адекватного их использования;
—         повышение общей психологической грамотности;
—          мобилизация скрытых психологических ресурсов кли​ента, обеспечивающих самостоятельное решение проблем;
—            коррекция нарушений адаптации и личностных дис​гармоний;
—         выявление основных направлений дальнейшего разви​тия личности.                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                         р
Результатом консультирования является не столько об​легчение эмоционального состояния клиента, сколько пе​ревод тонуса жалобы клиента с других на самого себя. Это означает принятие ответственности клиентом за все проис​ходящее с ним на себя.
Психолог-консультант создает для нормального, психи​чески здорового клиента условия для нешаблонных дей​ствий, в рамках культуры.
Психолог в процессе консультирования может занимать различные позиции: позиция равенства, позиция сверху и позиция снизу (Цзен ИВ., Пахомов Ю.В., 1985).
В разных теоретических ориентациях консультанту при​писываются различные позиции, но, пожалуй, наиболее традиционной в консультировании является позиция ра​венства и партнерства по отношению к клиенту, хотя и в этом случае направляющая и определяющая роль остается за психологом. В случае равенства позиций с психологом в процессе консультирования клиент чувствует себя полно​правным партнером и поэтому активно и продуктивно ра​ботает наравне с психологом. У него нет оснований скры​вать или искажать какую-либо информацию о себе, по​скольку консультант открыт, не оценивает и не судит собеседника. В сущности, в позиции равенства и сам кон​сультант менее уязвим по отношению к клиенту, поскольку чем более авторитетен человек, чем более неприступную позицию он занимает, тем больше требований и ожиданий предъявляется к нему, тем труднее им соответствовать. Конечно, занимая позицию равенства, консультант не толь​ко выигрывает, но и теряет: ведь с авторитетом, занимаю​щим позицию сверху, больше считаются, к нему больше прислушиваются.
Таблица 4 Основные методические подходы к психологическому консультированию (по Г.С. Абрамовой)
	Направление, его представи​тели
	Методические приемы, используемые в консультировании
	Основной метог1 и задача
	Цель —результат

	I. Глубинная психология (3. Фрейд, А. Адлер, К. Юнг, Э. Берн)
	Анализ символов повседневности (направленная ассоциация клиен​та на заданное слово). Фрейдовская ошибка — ошибки, описки, об​молвки клиента, раскрывающие подсознательные переживания клиента. Анализ сновидений через поток свободных ассоциаций по поводу содержания сна. Анализ сопротивления клиента как проявление механизма вытесне​ния чего-либо. Анализ содержания переноса клиента (к чувствам) и контрпереноса
	Метод свободных ас​социаций. Выявление и изучение детских стереотипов поведения через рабо​ту с подсочнанием
	Интерпретация сво​бодных мыслей и дей​ствий клиента в тер​минах психоана​лиза

	II. Бихевио-ральное на​правление (Д. Уотсон, Б. Скиннер, А. Бандура)
	Тренировка настойчивости (вопросы, ролевые игры, перечисление альтернатив). Моделирование социально-желательного поведения. Тренировка релаксации (уменьшение тревожности, страхов). Поощрение за желаемое поведение. Анализ дневниковых записей клиента. Составление программ профилактики рецидивов поведения
	Метод оперативного научения. Перевод субъектив​ных переживаний клиента в реально на​блюдаемые действия
	Изменение поведения клиента

	III. Гуманисти​ческая психоло​гия (К. Род​жерс, Ф. Перлз, В. Франкл)
	Открытые и закрытые вопросы. Отражение чувств, пересказ, само​раскрытие психолога. Восприятие «здесь» и «теперь». Пустое крес​ло. Беседа с частью «Я». Диалог верхней (авторитарной) и нижней (с чувством вины) собаки. Фиксированное ощущение. Парадок​сальные намерения. Перемена отношения. Убеждение и призыв
	Метод эмпэтического научения. Понять мир клиента и поддержать его во вре​мя ответственного ре​шения
	Повышение ответст​венности человека за свои поступки, соци​альная самоактуали-зацич


Однако не следует представлять позицию психолога во время приема и его поведение как нечто застывшее, неиз​менное. Хороший профессионал — это во многом актер, который умеет в случае необходимости занять позицию сверху, говоря о чем-то со знанием и авторитетом, или снизу, заигрывая с клиентом, стремясь повысить его само​оценку, подчеркнуть его знания и авторитет.
Стратегия психологического консультирования направ​лена на ориентацию клиента на принятие собственной вины и ответственности за происходящее; понимание, анализ и принятие собственных чувств как на единственную возмож​ность понимания себя и собственного поведения; подготов​ку более глубокого контакта с другим, отношения с кото​рым не складываются у клиента, с помощью использова​ния его чувств и переживаний как основы восстановления более доверительных отношений; планирование и осуще​ствление каких-то конкретных поведенческих шагов, на​правленных на изменение ситуации.
Осуществление такой стратегии опирается на два различ​ных аспекта работы консультанта, которые в какой-то мере являются синтезом принципов гуманистической и поведен​ческой психотерапии: 1) умение сопереживать, поддержи​вать, анализировать чувства клиента по отношению к бли​жайшим людям; 2) способность четко и конкретно тонизи​ровать изменения в жизни клиента, структурировать все, что он говорит и делает, давать обратную связь, корректи​ровать высказывания.
3.2. ВИДЫ ПСИХОЛОГИЧЕСКОГО КОНСУЛЬТИРОВАНИЯ, ИХ СПЕЦИФИКА
Психологическая консультация может проводиться в ин​дивидуальной и групповой формах. Групповые консульта​ции организуются после предварительных индивидуальных консультаций для клиентов со сходными психологически​ми проблемами.
Индивидуальные консультации делятся на:
—         однократные и многократные;
—          консультации по личному обращению;
—            в результате вызова, направления;
т без дополнительного тестирования, с дополнитель​ным тестированием;
—         без привлечения методов психологической коррекции и с привлечением этих методов;
— изолированные и комбинированные с другими метода​ми психологической помощи (например, социально-психо​логический тренинг в промежутках между консультациями). Кроме того, возможно выделение различных видов кон​сультаций в зависимости от теоретического подхода, в рам​ках которого работает психолог-консультант (когнитивная психология, бихевиоризм, гуманистическая психология, психоанализ и др.).
По характеру решаемых задач различают возрастно-пси​хологическое, профессиональное, психолого-педагогическое, кризисное и другие виды психологического консультирова​ния.
Содержание индивидуального консультирования опреде​ляется заказом клиента. Оно опирается на рефлексию пси​хологом понятий нормы психического развития и позиции взаимодействия с клиентом. С точки зрения Г.С. Абрамовой, знание нормы позволяет психологу дифференцировать со​циальные, этические, нравственные и психологические за​дачи взаимодействия с клиентом и осознанно выбирать стра​тегию работы с ним.
Понятие нормы требует от психолога знания периодиза​ции психического развития, его механизмов на каждом кон​кретном этапе. В таком случае схема индивидуального кон​сультирования, с точки зрения психолога (клиента), будет представлена следующим образом: содержание задачи взаи​модействия (текст заказа) -» механизмы психического раз​вития (психологическая задача), период психического раз​вития (возможность изменения) -» содержание нормы пси​хического развития (выбор направления изменения).
Следовательно, анализируя возможности изменения кли​ента, психолог работает с задачами и резервами развития дан​ного человека на основе научных данных о содержании того или иного периода психического развития. Без рефлексии на содержание понятия нормы психического развития и связан​ных с ним понятий пограничных состояний и психического здоровья он утрачивает профессиональное видение ситуации взаимодействия с клиентом и будет строить отношения с кли​ентом в русле житейской или обыденной психологии.
В процессе индивидуальной работы с клиентом психо​логу приходится обращаться к сущности человека при фор​мулировке для клиента психологических задач, решать воп​рос о смысле жизни человека, что требует философского и морально-этического самоопределения психолога-кон​сультанта.
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. Групповое (чаще всего семейное) консультирование имеет целью исследование системы реально существующих отно​шений между людьми. Содержание этих отношений может быть самым различным, но для психолога важно перевести его на язык субъективной модальности каждого члена группы (что он думает, чувствует, хочет). Задачей психолога в груп​повом консультировании является нахождение предмета вза​имодействия членов группы, который мог бы связать субъек​тивные модальности членов группы. В ходе консультиро​вания выявляются также типы отношений (на основе какой-либо теоретической концепции), например Э. Берна, 3. Фрейда, В. Сатир, А.И. Захарова, А.Е. Личко и др., их содержание и устойчивость, иерархию, типы воздействия. Группа в ситуации взаимодействия может выступать как коллективный клиент или как сочетание заказчика и пользо​вателей психологической информации. Схему исследования группы в психологическом консультировании можно пред​ставить следующим образом:
	Предмет взаимодействия группы
	Психологическая информация и ее модальность

	Устойчивые элементы в предмете взаимодействия. Динамические элементы в пред​мете взаимодействия. Современные воздействия членов группы друг на друга. Выработка альтернатив в дейст​виях группы.
	Типы взаимодействия.
Индивидуальное состояние членов группы. Мера воздействия.
Задачи и резервы развития всех членов группы.


Содержанием воздействия может быть информационно-просветительная работа психолога или совместная работа с другими специалистами над проблемами данной группы.
Специфика консультирования каждой группы (семья, детская группа и т.п.) определяется содержанием предмета взаимодействия.   .
Возрастно-психологическое консультирование имеет ос​новной целью контроль за ходом психического развития ребенка на основе представлений о нормативном содержа​нии и периодизации этого процесса (Бурменская Г.В., Кара-банова О.А., Лидере А.Г., 1990).
Его задачи отражаются в психолого-педагогическом на​значении:
1.            Ориентация родителей, учителей и других лиц, участ​вующих в воспитании в проблеме возрастных индивидуаль​ных особенностей психического развития ребенка.
2.            Своевременное первичное выделение детей с различ​ными отклонениями и нарушениями психического разви​тия, направление их к специалистам.
3.          Предупреждение вторичных психологических осложне​ний у детей с ослабленным соматическим или нервно-пси​хическим здоровьем, рекомендации по психогигиене и пси-хоп рофил акти ке.
4.           Составление рекомендаций по психолого-педагогичес​кой коррекции трудностей обучения, воспитания и обще​ния для учителей и родителей.
5.          Составление рекомендаций по воспитанию детей в семье.
6.            Коррекционная работа в специальных группах с деть​ми, родителями, педагогами. Психолого-педагогическое про​свещение населения.
Содержательная специфика возрастно-психологического консультирования концентрируется вокруг проблем психи​ческого развития ребенка. В соответствии с общей схемой возрастно-психологического консультирования полученные сведения группируются в четырех-основных разделах: состо​яние здоровья; сведения об особенностях социальной обста​новки, в которой ребенок растет; данные об особенностях поведения и деятельности ребенка; дифференцированная ха​рактеристика развития познавательной и эмоционально-лич​ностной сфер ребенка. На основе полученных сведений пси​холог делает выводы:
—         общая оценка уровня развития;
—         сущность трудностей ребенка; ~ степень их сложности;
—           факторы, провоцирующие трудности;
—              сферы воздействия с целью снижения остроты про​блемы;
—        условно-вариантный прогноз развития. Возрастно-психологическое консультирование проводится
в следующем алгоритме:
1.         Анализ информации, полученной в первичной беседе с родителями, специалистами, педагогами, установление контакта с ребенком.
2.             Беседа с родителями, направленная на получение ин​формации о предшествующих этапах развития ребенка, его внутрисемейных отношениях и обстоятельствах социально​го плана.
3.            Сбор информации из других учреждений о состоянии здоровья (при необходимости).
4.           Наблюдение за ребенком в естественных условиях.
5.          Экспериментально-психологическое обследование ре​бенка.
6.           Обработка данных, казуальный анализ результатов.
7.          Психологический диагноз ребенка.
8.           Психолого-педагогическое назначение.
9.           Контроль, повторное консультирование. Психологический диагноз отражает уровень актуального
и ближайшего развития ребенка.
1.         Уровень актуального развития:
а)          возрастно-психологическая характеристика;
б)           социальная ситуация развития;
в)           уровень развития ведущей деятельности и соответ​ствия ее нормативам;
г)            новообразования возраста, их развитие;
д)            трудности и отклонения, их причины.
2.                 Условно-вариантный прогноз развития (зона ближай​шего развития):
а)          раскрытие проблемного поля альтернатив развития;
б)             показ условий для оптимального развития.
3.3. МЕТОДИКА ИНДИВИДУАЛЬНОГО ПСИХОЛОГИЧЕСКОГО КОНСУЛЬТИРОВАНИЯ
Специалисты по-разному трактуют цели, задачи, пред​мет и методы психологического консультирования. Если воз-растно-психологическое консультирование направлено на постановку психологического диагноза и психолого-педа​гогическое назначение, то, анализируя основной метод ин​дивидуального консультирования — интервью, Г.С. Абра​мова исходит из заказа клиента (табл. 5). Если в нем отсут​ствует запрос на диагностическую работу, то нужен анализ уникальной ситуации клиента. Если заказ присутствует, то запрос клиента связан с другим видом деятельности психо​лога — психодиагностикой. На основе данного представле​ния психолог не занимается постановкой диагноза. Предме​том взаимодействия психолога и клиента делается внутрен​ний мир клиента, а темой взаимодействия модальности его внутреннего мира. Цель интервью — изменить отношение клиента к своему внутреннему миру.
Таблица 5
Задачи, решаемые на разных этапах консультирования (по Г.С. Абрамовой)
	Основные этапы (блоки)
	Решаемые задачи

	
	Консультируемый
	Консультант

	Подготовка
	Фиксация затруднения, попытки решения (само​стоятельно или с помо​щью других). Решение обратиться к психологу
	Настрой на работу (опреде​ление смысловой позиции, создание внутренней иден​тичности, позитивного на​строя, отвлечение от других вопросов). Выбор времени, подготовка места

	Установление контакта и по​строение дове​рительного диалога
	Возникновение доверия. Уяснение возможностей консультанта и характе​ра предстоящей работы
	Достижение согласованной позиции. Распределение ролей (Я... Ты... Мы...). Поддержание доверитель​ного диалога

	Исследование
ситуации
	Описание, анализ каче​ственного своеобразия внешних и внутренних факторов затруднитель​ной ситуации,структу​рирование, обозначение предмета работы, выде​ление ПОЗИТИВНЫХ ОСНОВ для разрешения возник​шего затруднения
	Содействие клиенту в опи​сании и анализе ситуации (стимулирование свободных высказываний, исповеди, ответов на вопросы и др.). Выделение и анализ пред​мета работы. Профессиональный анализ факторов, обусловливаю​щих возникшее затруднение на основе анализа высказы​ваний, эмоционального то​на, общей позиции, невер​бальных знаков, результа​тов диагностики. Выделение позитивного «плацдарма)) — основы для разрешения консультируе​мым возникшего затруднения

	Постановка цели
	Формулирование желае​мого результата (Я хо​чу...), его уточнение и обоснование (Я действи​тельно этого хочу, так как.)
	Содействие клиенту в фор​мулировании желаемого результата через постановку вопросов,исследование возможных последствий. Оценка реалистичности, кон​кретности, привлекательно​сти поставленной цели


Продолжение таблицы 5
	Основные этапы (блоки)
	Решаемые задачи

	
	Консультируемый
	Консультант

	Поиск реше​ний
	Выработка (усвоение) новых позиций, отноше​ний, способов, оценка их с точки зрения реали​стичности и приемлемо​сти
	Помощь в организации поиска решения. Активизация консульти​руемого, влияние на его позицию

	Подведение
ИТОГОВ
	Сравнение полученного результата с планируе​мым, выявление разницы в разрешении возникшего затруднения, планирова​ние дальнейших шагов и действий. Позитивное программи​рование на реализацию намеченных шагов (Я верю, что смогу добиться желаемого результата...)
	Выводы о продвижении, выделение того, что уда​лось достичь консульти​руемому. Помощь в создании пози​тивного настроя на реали​зацию дальнейших шагов. Выход из контакта


Тема задается клиентом, а его ход определяется восста​новлением контекста появления темы. Психолог, работаю​щий над темой заказа и ее контекстом, должен постоянно контролировать в ходе интервью собственные личностные проекции на содержание темы (подтекст интервью). Он реф​лексирует на тему заказа клиента, контекст ее появления и на подтекст своих действий для построения предмета взаи​модействия с клиентом. Вопросы — основа интервью и ос​новной способ воздействия психолога на клиента. В психо​логической практике часто используется пятишаговая мо​дель интервью:
1.          Структурирование, достижение взаимопонимания: При​вет! (Я его чувствую, понимаю. — Он меня чувствует, по​нимает.)
2.           Сбор информации о клиенте в контексте темы: В чем проблемы? (Зачем пришел клиент? В чем его возможности для решения проблемы?)
3.          Определение темы. Выход на желаемый результат: Чего вы хотите? (Определение идеала клиента.)
4.          Выработка альтернативных решений: Что еще мы мо​жем сделать? (Создание условий для выбора альтернатив.)
5. Усилия по изменению мыслей, действий, чувств кли​ента в~обыденной жизни: Вы будете это делать? (Резюме психолога, переход к действиям.)
На первой стадии психолог вступает в контакт, устанав​ливает и демонстрирует клиенту свою позицию, организует пространство консультативной беседы. На втором этапе ин​тервью, когда происходит сбор информации о клиенте, ре​шается вопрос сути его проблемы, психолог выдвигает пред​положение о строении внутреннего мира клиента и его мо​дальностях. Задавая вопросы, психолог ориентируется на текст клиента, ключевые слова, которые определяют тему взаимодействия. Этап заканчивается, когда психологу ясна рабочая гипотеза.
Каждая гипотеза — попытка консультанта понять ситуа​цию клиента. Гипотезы основываются на том, что расска​зывает о себе и своих проблемах клиент, и концептуальном видении проблемы консультантом. Вербально выраженная консультантом гипотеза является интерпретацией ситуации клиента. Третья фаза (фаза осознания желаемого результа​та) связана с инсайтом клиента. Опора психолога на потен​циальные возможности консультируемого приводит к тому, что переживаемые клиентом изменения в ситуации интер​вью приведут и к изменению его поведения. На этой фазе обязательно осуществляется психологическое воздействие.
Четвертая фаза интервью (выработка альтернативных ре​шений) включает обсуждение с клиентом разных вариан​тов решения данной проблемы, поиск вариантов для пре​одоления ригидности поведения и создание условия для выбора альтернатив. Работая над альтернативами, психолог понимает, что правильное для него решение не является таковым для клиента, а поэтому использует различные ди​рективные рекомендации.
	Вид директивы
	Содержание директивы

	Конкретные желания.
	Я предлагаю вам сделать следующее...

	Парадоксальная инструкция.
	Продолжайте делать то, что вы делаете. Повторите это три раза подряд.

	Фантазии.
	Представьте себе, что вы путешествуете по своему телу...

	Ролевое указание.
	А сейчас вернитесь к этой ситуации и повторите ее, не опуская деталей.

	Гештальт-метол «горячего кресла».
	Говорите со своими родителями. Они сидят в этом кресле...

	Гештальт- не вербальное поведение.
	Я замети;], что одна ваша рука сжата, а другая раскрыта. Пусть одна рука поговорит' с другой.

	Свободные ассоциации.
	Запомните чувство и расскажите о связанных с ним воспоминаниях детства.

	Переоценка (концентрация Гендлина).
	Установите для себя негативные чувства, мысли, переживания. А теперь отыщите в этом что-то положительное и сконцентрируйтесь в этом направлении. Объедините это с проблемой.

	Релаксация.
	Закройте глаза и плывите...

	Систематическое снятие напряжения.
	Глубокая мышечная рефлексия; построение иерархии, беспокойства; увязывание объектов тревоги с релаксацией.

	Языковые замены.
	Замените «хотелось бы» на «я хочу», «нельзя» на «нежелательно».

	Принятие чувств, эмоциональный
«потоп».
	Вернитесь к этому чувству, примите его полностью, останьтесь с ним.

	Медитация.
	Спокойно, пусть все мысли уйдут, следите за...

	Гипнотический транс.
	Внимательно смотрите на эту точку. Расслабьтесь, следите за дыханием. Фокусируйте свое мышление.

	Дневник.
	В течение (указываете срок) вы будете вести ежедневные записи...

	Письмо психолога к клиенту.
	Пишите с учетом длительности и неоднозначности воздействия текста на жизнь клиента.

	Личный кодекс
поведения.
	Составьте для себя жизненные правила и следуйте им.

	Введение юридических
норм отношений.
	Ваша ответственность регламентируется..

	Обсуждение ролевых ограничений.
	Ваше право состоит в... Как учитель, вы..., как отец, вы...; как мать, вы...


Последний этап — обобщение результатов взаимодей​ствия с клиентом по поводу его проблемы и переход от обучения к действию. Если интервью проведено эффектив​но, оно должно способствовать изменению мыслей, дей​ствий и чувств клиента в повседневной жизни. Основные показатели эффективного интервью (Г.С. Абрамова):
1.           Варианты решения (появились направления развития клиента у вас, у клиента).
2.             Творческое принятие решений клиентом (появились альтернативы поведения).
3.          Целенаправленное воздействие на клиента (вы резуль​тативно влияете на клиента).
4.          Индивидуальная и культурная эмпатия (проникли эм-патией к мыслям, чувствам, переживаниям, ценностным ориентациям клиента).
5.             Навыки наблюдения за клиентом (понимали его вер​бальный и невербальный язык).
6.           Взаимодействие среда—личность (помогли осознать и перестроить отношения в этой системе).
7.           Интеграция мотивов (логично, системно и эффектив​но использовали образные методы интервью) — клиент за​являет: «Я стал другим».
Ю.Е. Алешина предложила методику четырехфазной кон​сультативной беседы: знакомство и начало беседы, расспрос клиента, формулирование и проверка консультативных ги​потез, коррекционное воздействие, завершение беседы.
В первой фазе психолог организует психологическое про​странство беседы, устанавливает с ним контакт, осуществ​ляет знакомство и самопредставление, раскрывает возмож​ности психолога, дает гарантию анонимности, приглашает к разговору, преодолевает сопротивление консультирова​нию, если разговор идет на общие темы, не идет вообще, ведется о мнимых клиентах, так называемых «козлах отпу​щения».
Во второй фазе психолог поддерживает контакт, стиму​лирует рассказ клиента, осуществляя эмпатическое слуша​ние, способствует целенаправленному развитию беседы, ос​мысливает сказанное клиентом.
Вторая фаза уточняет гипотезы психолога через конкрет​ные вопросы, анализ конкретных ситуаций с точки зрения гипотез. В том случае, если во всех обсуждаемых ситуациях прослеживается один и тот же паттерн поведения и пережи​вания, гипотезу консультанта можно считать подтвердив​шейся (опровергнутой).
На третьей фазе психолог оказывает коррекционную по​мощь, которая не носит характера директивных советов и рекомендаций, а связана с катарсисом и приобретением смысла и, как следствие, изменением личностных структур. Если гипотеза психолога и предлагаемая интерпретация си​туации клиента приняты, необходимо помочь клиенту сфор​мулировать как можно больше вариантов поведения.
Четвертая фаза подводит итоги консультативной беседы. На ней выясняются дальнейшие отношения психолога и консультанта, совершается ритуальный акт прощания с кли​ентом.
Технология консультативной беседы как основного ме​тода психологического консультирования, по Ю.Е. Алеши​ной, базируется на следующих принципах организации ди​алога с клиентом:
A.             Ограничение речи консультанта в диалоге (реплики, замечания, интерпретации по возможности краткие и ред​кие).
Б. Приближение разговорной речи консультанта к языку клиента (максимальное использование первых слов клиен​та, исключение профессиональных терминов).
B.           Краткость и точность высказывания (Вы встретились... И что? А вам это не нравится? Он этого не знает... но поче​му?)
Г. Анализ эмоциональных переживаний (два плана рас​сказа) :
■ а) логический (для понимания мотивов);
б) эмоциональный (для понимания чувств).
Известна также методика восьмифазного психологичес​кого интервью, включающего психологическую настройку психолога, взаимные приветствия и представления друг другу будущих собеседников, заключение договора-контракта меж​ду заказчиком и исполнителем заказа, исповедь клиента, расспрос клиента для получения дополнительной психоло​гической информации, совместную интерпретацию психо​логических проблем клиента, формирование новой модели поведения и оптимизацию личностных механизмов регуля​ции поведения, оценку эффективности консультации ме​тодом совместного обсуждения.
На заключительном этапе психолог рефлексирует про​фессиональную деятельность, оформляет протокол (карту) консультации и при необходимости намечает меры воздей​ствия на социально-психологическое окружение в интере​сах клиента.
Контрольные вопросы
1.        Что такое психологическое консультирование как вид прак​тической деятельности психолога?
2.             В чем заключается суть и на каких принципах базируется психологическое консультирование?
3.            На каком этапе консультирования у психолога может.воз​никнуть такое рефлексивное переживание:
—          что он пытается сказать?
—            надо проверить, правильно ли я понял;
—         такое в моей практике уже встречалось;
—           как же его остановить?
—            неужели я ему еще не надоел? .
Темы семинарских занятий
1.             Методологические основания психологического консуль​тирования.
2.          Возрастная периодизация развития — основа возрастно-пси-хологического консультирования.
3.          Методика индивидуального психологического консультиро​вания.
Задания для самостоятельной работы
1.          Приведите примеры высказываний клиента, определяющие задачи взаимодействия с психологом.
2.          Составьте банк определений профессии психолога, харак​теризующих его отношение к другому человеку.
3.          Выбрав отрывок из психологической (художественной) ли​тературы, перескажите его смысл для передачи другому челове-
КУ-
4.           Составьте инструкцию по организации пространства кон​сультативной беседы.
5.               Напишите письмо психолога подростку 15 лет, который ненавидит людей.
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Глава 4
ПСИХОКОРРЕКЦИЯ КАК НАПРАВЛЕНИЕ ДЕЯТЕЛЬНОСТИ ПСИХОЛОГА ОБРАЗОВАНИЯ
4.1. ПСИХОЛОГИЧЕСКАЯ КОРРЕКЦИЯ
Психологическая коррекция — важное и ответственное направление практической деятельности психолога. Оно пред​полагает обоснованное воздействие на дискретные характе​ристики внутреннего мира человека. Психолог имеет дело с конкретными проявлениями желаний, переживаний позна​вательных процессов и действий человека.
Под психологической коррекцией понимается деятель​ность психолога по исправлению особенностей психического развития, не соответствующих оптимальной модели.
В работе психолога образования коррекция характеризу​ется как совокупность психолого-педагогических воздей​ствий, направленных либо на исправление, либо на профи​лактику недостатков и отклонений в развитии ребенка. Тем самым постулируется взаимосвязь двух форм коррекцион-ной работы с детьми: симптоматическая, направленная на отдельные отклонения в развитии, и этиологическая, на​правленная на источники и причины этих отклонений.
Следует дифференцировать коррекцию нормального и аномального развития. Первая осуществляется психологом, а вторая — патопсихологом, дефектологом, психиатром и психоневрологом. Психолог осуществляет коррекцию нор​мального развития в случаях его временной задержки, со​циально-педагогической запущенности и других девиаций, вызванных социально-психологически ми и педагогически​ми причинами.
Психолог, занимающийся коррекцией, работает по схе​ме: что есть; что должно быть; что надо сделать, чтобы было должное. Чтобы ответить на эти вопросы, психолог должен определить норму психического развития. Выделяют
три уровня анализа этой категории: нейропсихологический, обще психологический и возрастно-психологический. На ней-ропсихологическом уровне анализа психолог делает заключе​ние о мозговой организации исследуемого явления. Такой вывод ему помогут сделать знания о функциональной орга​низации мозга, об основных принципах локализации пси​хических функций и локальных поражений мозга.
Общепсихологический анализ содержания нормы психи​ческого развития предполагает использование данных об ос​новных закономерностях и механизмах функционирования психики.
Возрастно-психологический уровень анализа позволяет кон​кретизировать полученные данные применительно к возра​сту и индивидуализировать их в применении к конкретной личности.
Когда определены нормы анализируемого явления, пси​холог может решать вопросы коррекции. Например, ребе​нок имеет плохую память. Как ее улучшить? Можно это сделать, ориентируясь на норму (тогда коррекция будет опи​раться на общие психологические закономерности и уни​версальные техники) или выбрать путь, ориентированный на индивидуальные возможности ребенка, используя инди​видуализированные программы коррекции.
В зарубежной психологии подходы к проблеме коррек​ции психического развития ребенка можно условно разде​лить на две большие группы: психодинамический и пове​денческий. Критерием для такого деления является ориента​ция на ту или иную парадигму определения предмета психологии — сознание или поведение. Специфика опреде​ления предмета психологии влияет на формулирование це​лей, определение стратегии, тактики и методов коррекци-онной работы.
В рамках психодинамического подхода выделяются игтхь терапия, арттерапия, а также детский психоанализ (А. Фрейд).
Поведенческий подход связан с формированием у ре​бенка оптимальных моделей адаптивного поведения и пове​денческих навыков путем научения (жетонная программа), развития исполнительской компетентности (тренинг пове​дения), модификации поведения через изменение образа мыслей (когнитивная терапия), развитие саморегуляции (скилл-терапия).
В отечественной психологической школе сформировался деятельностный подход, в рамках которого коррекция рас​сматривается как организация специального обучения дея-
тельности, когда ребенок овладевает психологическими сред​ствами, позволяющими на новом уровне осуществлять кон​троль и управление внутренней и внешней активности. Пси​хологическим механизмом психокоррекции является инте-рибризация (Л.С. Выготский, А.Р. Лурия, П.Я. Гальперин). В рамках этого направления была разработана методика пла​номерного формирования деятельности, игровая коррекция поведения и психогимнастика для детей.
Выбор целей и направленности коррекции, т.е. стратегия ее осуществления, определяется тремя основными принци​пами: принципом нормативности развития, принципом «сверху вниз» и принципом системности развития психи​ческой деятельности. Тактика коррекционнои работы, т.е. выбор средств и способов достижения поставленных целей, вытекает из так называемого деятельностного принципа коррекции.
Принцип нормативности развития учета основных зако​номерностей психического развития, значения последова​тельных стадий развития для формирования личности ре​бенка. Этот принцип постулирует существование некоторой «возрастной нормы» развития, своеобразного эталона воз​раста.
Принцип «сверху вниз» требует поставить в центр вни​мания психолога «завтрашний день развития» ребенка, а в качестве основного содержания коррекционнои работы счи​тать создание зоны ближайшего развития личности. Исходя из этого коррекция должна строиться как целенаправлен​ное формирование психологических новообразований, со​ставляющих сущностную характеристику возраста; носить опережающий предвосхищающий характер.
Принцип системности развития психики обусловливает необходимость учета сложного системного характера психи​ческого развития в онтогенезе.
Деятельностный принцип коррекции задает направление коррекционнои работы через организацию соответствующих видов деятельности ребенка и формирование обобщенных способов его ориентировки в различных отношениях. Такое формирование должно осуществляться путем организации деятельности ребенка, предполагающей, в свою очередь, целенаправленное изменение социальной ситуации его раз​вития.
Коррекционная работа должна строиться не как простая тренировка умений и навыков, не как отдельные упражне​ния по совершенствованию психической деятельности, а
как целостная осмысленная деятельность ребенка, органи​чески вписывающаяся в систему его повседневных жизнен​ных отношений (Бурменская Т.В., Карабанова О Л Лидере А.Г., 1990).
4.2. СОДЕРЖАНИЕ И МЕТОДЫ ПСИХОКОРРЕКЦИОННОЙ РАБОТЫ
Выбор методов психокоррекционной работы обусловлен состоянием объекта коррекции, а также состоянием пред​мета коррекции.
Объекты психокоррекции — это отдельные сферы лич​ности, подвергающиеся изменениям, а предмет коррек​ции — та психическая реальность, на которую направлено психокоррекционное воздействие. Например, объектом кор​рекции являются нарушения поведения ребенка, а предме​ты коррекции в зависимости от жалобы могут быть самые разнообразные: образ «Я», отношение к учителю, мотива​ция учения и др.
Условно можно выделить следующие группы методоь (Гройсман А.Л., 1987):
По физиологическому статусу мозга
Бодрствование.     ,                                                                                                                                                                                        Тормоз.
Разъяснение.                                                                                                                                                                                                                                                                Самогипноз.
Убеждение.                                                                                                                                                                                                                                                                              Внушение в предсонном состоя-
нии (трансе).
Авторитетное внушение (дирек​тивная коррекция). Внушение в просоночном состоянии. Внушение во сне (парадоксаль​ная фаза).
Внушение в гипнотическом и наркотическом состоянии с ис​пользованием аппаратурных ме​тодик. По биологическому гомеостазу
Для нормального состояния.
Для стрессового состояния.
По характеру и направленности воздействия
Развивающие.                                                                                                                                                                                                                                                   Дезактуализирующие.
Седативные.                                                                                                                                                                                                                                                                   Активизирующие.
Активизирующие.                                                                                                                                                                                                       Мобилизующие.
По преимущественному воздействию на психические процессы
Иматотренинг (воображение).
Ментальный тренинг (мышление).
Эмоционально-волевая тренировка (эмоции, волн).
По числу участников
Групповые (для марко-, микро-, медиогрупп). *                                                                                                                                                                                                   Индивидуальные.
По принципу воздействия
Гетерогенные (на других). Аутогенные (на себя).
По использованию средств искусства
Изотерапия.
Библиотерапия.
Музыкотерапия.
Танцевальная терапия.
По сведениям Г.В. Бурменской, О.А. Карабановой и А.Г. Лидерса, максимальное число обращений к психологу падает на дошкольный и младший школьный возраст (80%). Содержание коррекционной работы связывается с наиболее типичными трудностями детей, среди которых можно вы​делить:
—                 несоответствие уровня психического (умственного) развития ребенка возрастной норме;
—         неготовность к школьному обучению; неуспеваемость: низкая познавательная и учебная мотивации;
—         негативные тенденции личностного развития; комму​никативные проблемы;
—          неорганизованность поведения, низкий уровень про​извольной регуляции;
—        эмоциональные нарушения поведения;
—          дезадаптация в детском саду, школе, семье. Соответственно обнаруженным трудностям предлагаются
пути психокоррекции:
Коррекция умственного развития
Развитие сенсорных способностей.
Развитие наглядно-образного (наглядно -действен но го) мышления.
Развитие нач&тьных функций произвольного внимания и памяти.
Развитие речи (в рамках логопедической помощи). Развитие познавательной мотивации.
Коррекция готовности ребенка к обучению
Коррекция внутренней позиции ребенка.
Формирование общей успеваемости (положительная мо​тивация, познавательные процессы, самоконтроль, само​оценка).
Коррекция мелкой моторики и пространственной ори​ентации (письмо).
Речевая коррекция (чтение).
Коррекция исходных представлений о количестве, вели​чине и т.п. (математика).
Коррекция поведения
Блок I — мотивационный: неумение выделить, осоз​нать, принять и выдержать цель действия.
Блок II — операционно-регулятивный: неумение пла​нировать пути достижения цели как по содержанию, так и во времени; неумение контролировать действия и вносить коррекции по ходу его выполнения.
Способы коррекции
Блок I (целеполагайие)
Четкое выделение цели, принятие и осознание ее ребен​ком в виде образца-продукта.
Удержание образца «на виду».
Выделение поэтапных подцелей.
Обеспечение достижения цели и одобрения успеха.
Перенос успеха на самостоятельное поведение.
Перенос произвольной регуляции на фрустрирующую ситуацию.
Блок II (планирование и контроль)
Совместное со взрослым планирование содержания и пос​ледовательности операций по достижению цели.
Предметное и знаковое моделирование пути действия.
Овладение различными способами планирования (гото​вая схема, моделирование, план-схема).
Распределение функций в кооперативных формах дея​тельности.
Формирование мотиваиионной готовности к деятель​ности.
Формирование действий самооценки и контроля через исключение возможности незавершенных действий; введе​ние режима с небольшим количеством требований; после​довательную передачу функций планирования контроля и оценки ребенку.
Коррекция личностного развития
1.          Коммуникативные проблемы (трудности общения) в се​мье: с родителями, родственниками и вне семьи: со сверст​никами, воспитателями, учителями.
В первом случае:
■ разъяснительная коррекционная работа с родителями и педагогами, направленная на изменение воспитательных установок и стереотипов воспитания;
родительский тренинг (повышение родительской компе​тентности);
тренинг педагогического общения (повышение педаго​гической компетентности);
коррекционные игры психолога с ребенком (развитие нового типа отношений равноправия и партнерства);
организация игр ребенка с родителями (проба на совме​стную деятельность).
Во втором случае:
коллективные игры (справедливое распределение ролей и регуляция отношений);
игровая коррекция поведения (отреагирование и выход агрессивного заряда);
статусная психотерапия (возрастные перемещения детей с неадекватной самооценкой);
социальная терапия (изменения отношения группы к ре​бенку благодаря устойчивой высокой оценке значимого взрослого).
2.             Проблемы самооценки, тревожности, повышенной эмо​циональной напряженности, пассивности, конформизма.
Психогимнастика.
Холдинг-терапия.
Арттералия.
Психодрама и другие формы десенсибилизации.
3. Проблема дезадаптации (комплексная)
[image: image1.jpg]Hapyuenis
KomMmyHHKaTHBHBIE GasansHoON

npoGIeMs! [————— ovounoHaisHol
perynsii
Aesanamatya TOBCAIEHITT

pebeHka

Hesopranusauus
3anepxku, TOBE/IEHUA
HapylICHHA
YMCTBEHHOTO Hapyuesust uaHocT-
Pa3BHTHA HOTO Pa3sBUTHS

Henoarorop1eHHoCcTh
K obyuenuio




Психокоррекционная работа в случаях дезадаптации ре​бенка может носить либо комплексный характер, либо сим​птоматический, направленный на определенные области раз​вития, поведения и общения ребенка.
В подростково-юношеском возрасте содержательная про​блематика, требующая коррекционных усилий психолога, представлена следующим образом.
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В соответствии с проблематикой будет определяться со​держание психокоррекции. Для подросткового возраста в большей степени приемлемы групповые формы коррекци-онной работы. В случаях решения эмоционально-личностных проблем используются ее индивидуальные формы.
4.3. СПЕЦИФИКА ПСИХОКОРРЕКЦИОННОГО ПРОЦЕССА
В психокоррекции главным является реализация индиви​дуального подхода, создание условий для развития тех или иных психологических качеств каждого участника психо​коррекции. С признанием индивидуального подхода тесно связано представление о «личном достижении» (Цзен Н.В., Пахомов Ю.В., 1985), т.е. признание права пациента взять из психокоррекционных возможностей то, что он в состоянии взять, или то, что он захочет взять. «Непланируемость» лич​ностного роста, признание бесконечности и неограничен​ности этого процесса является одной из главных особеннос​тей прихокоррекции.
Задача психолога — создать условия для более полного личностного роста, но ни в коем случае не подталкивать участников психокоррекции к достижению определенных, заранее регламентированных результатов. Поэтому психокор-рекционные приемы должны основываться на естественных движущих силах психического и личностного развития. Та​кими силами являются деятельность ребенка и система его отношений.
В психокоррекции следует использовать те виды деятель​ности и те системы отношений, которые являются значи​мыми для участников коррекции, ярко индивидуально ок​рашены, по отношению к которым имеются острые эмоци​онально насыщенные переживания.
Особое значение имеет психокоррекционный контакт с участниками психокоррекции. Специфичность контакта свя​зана с признанием субъект-субъектных, диалоговых отно​шений. Специалист становится активным субъектом психо​логического воздействия, достигает как можно более пол​ного принятия индивидуального облика и личности пациента во всем сложном переплетении сильных и слабых сторон человеческой души.
В процессе психокоррекции отношения между участни​ками коррекции и специалистом строятся по принципу
партнерства, когда признается право каждого на ответствен​ность, руководство, поиск, личностный рост, психологи​ческую независимость. Именно такая позиция психолога создает наилучшие условия для реализации всех рычагоь психокоррекционного действия.
Специфика психокоррекционного процесса состоит так​же в его особой динамике. Она может быть описана не пря​мой, а ломаной линией. Это означает, что в каждом психо-коррекционном процессе есть свои взлеты и падения, уско​рения движения и замедления. Это происходит потому, что главными в психокоррекции являются эмоциональные про​цессы, переживания, а эмоции — весьма подвижные и ди​намичные психологические образования. Ярко эмоциональ​но окрашенные переживания создают возможность нового видения старых проблем, нового взгляда на жизненную си​туацию, на близких людей, на систему своих отношений, на свою деятельность. Переворот в сознании, перестройка элементов сознания и самосознания — это результат острых эмоциональных переживаний, которые достигаются в пси-хокоррекционном процессе.
Перестройку структур сознания следует рассматривать как творческий процесс, как переход от оперирования закры​тыми формулами к использованию открытых формул. Тер​мин «открытие формулы» означает использование таких си​стем осознания, которые раскрывают в человеке все силь​ные стороны его души, все личностные достижения.
Основная задача психокоррекции — использовать не толь​ко доступный, понятный язык, но и убедительный, вну​шающий, воздействующий, вызывающий эмоциональный отклик. В каждый момент психокоррекции психолог должен быть предельно искренним в своих эмоциональных пере​живаниях, чтобы его вербальный и невербальный языки соответствовали друг другу. Язык психокоррекции — это еще язык конкретных реальных действий, поэтому все си​туации должны быть не только понятны и доступны участ​никам, но и психокоррекционно полезными, эмоциональ​но значимыми.
Необходимо отметить, что отношения между участника​ми психокоррекции могут быть описаны как реализация высших форм гуманистического отношения между людь​ми, как отношения любви человека к человеку. В создании межчеловеческих отношений и состоит главная специфика психокоррекционного процесса.
4.4. ОСНОВНЫЕ ФОРМЫ ПСИХОКОРРЕКЦИОННОЙ РАБОТЫ С ДЕТЬМИ И ПОДРОСТКАМИ
А, Игровая коррекция поведения
Игровая коррекция поведения является групповой фор​мой коррекционной работы с детьми дошкольного и млад​шего школьного возраста. Она основана на деятельностном подходе и использует детскую игру в диагностических, кор-рекционных и развивающих целях. Игровая коррекция ис​пользуется шри различных формах нарушения поведения, неврозах, страхах, школьной тревожности, нарушениях об​щения у детей.
Этапы психокоррекции
Развитие любой групповой деятельности проходит через ряд стадий, или фаз. По мнению А.С. Спиваковой (1988), групповой процесс игровой психокоррекции проходит три этапа: ориентировочный, реконструктивный и закрепляющий.
На 1-м этапе детям представляется возможность спон​танной игры. Тактика психолога наименее директивна. На этом этапе решаются следующие задачи.
1.       Диагностическая. Выявляются особенности эмоциональ​но-поведенческой сферы ребенка, требующие коррекции.
2.            Создание у ребенка положительного эмоционального настроения и атмосферы «безопасности» в группе.
На данном этапе широко используются невербальные средства коммуникации, облегчающие вступление в кон​такт. Постепенно скованность и напряженность исчезают. Дети становятся более активными.
Тактика психолога на 2-м этапе принимает целенаправ​ленный характер, используются специальные приемы. Зада​ча психолога — продемонстрировать ребенку неадекватность, нецелесообразность некоторых способов реагирования и сфор​мировать у него потребность в изменении своего поведения. Здесь происходит эмоциональное отреагирование внутрен​него напряжения, неприятных переживаний, широко ис​пользуются сюжетно-ролевые игры, разыгрывание различ​ных проблемных ситуаций. Именно на этой стадии коррек-ционного процесса происходят главные изменения в психике ребенка, совершается разрешение многих внутренних кон​фликтов, которые носят подчас бурный и драматичный ха​рактер. Почти всегда встречаются проявления агрессии, не​гативизм — протест, направленный против психолога. К
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концу этой стадии гамма противоречивых эмоций сменяет​ся.чувством глубокой симпатии как к взрослому, так и к партнерам по игре.
На 3-м этапе дети закрепляют способность самостоя​тельно находить нужные способы поведения. Задача психо​лога — обучить детей новым формам эмоционального реа​гирования, поведения, развить навыки общения, обогатить игровую деятельность. Целью этого периода является зак​репление всего того позитивного и нового, что возникло в личностном мире ребенка. Необходимо добиться того, что​бы ребенок окончательно поверил в свои силы и смог вы​нести приобретенную веру за пределы игровой комнаты в реальную жизнь.
Тактика психолога подчинена внутренней динамике иг​рового процесса, ее изменения соответствуют этапам пси-хокоррекционного процесса.
1-й этап. Тактика наименее директивна. Психолог на​блюдает за игрой детей, старается создать теплую эмоцио​нальную атмосферу в группе, ненавязчиво помогает ребен​ку освоиться в новой обстановке. Он может предложить де​тям поиграть в те или иные игры, но не настаивает на этом. Охотно поддерживает инициативу детей, никак не направ​ляет игру, не высказывает никаких мнений по поводу игры, не оценивает детей. Используются следующие приемы: не​вербальные средства общения; поощрение спонтанной ак​тивности ребенка.
2-й этап. Тактика психолога изменяется, его позиция становится более активной. Приемы: интерпретация; отра​жение; демонстрация более адекватных способов поведения; внушение; создание ситуаций выбора, требующих от ребен​ка определенного способа действия; специальные игры.
3-й этап. Ребенок уже научился справляться с возника​ющими перед ним проблемами. Психолог во всем поддер​живает ребенка, демонстрирует ему свое уважение.
Структура психокоррекционного занятия
Каждое занятие состоит из ряда этюдов и игр. Они ко​ротки, разнообразны, доступны детям по содержанию. Ос​новная цель занятий — сохранение психического здоровья и предупреждение эмоциональных расстройств у детей. Ос​новной акцент в занятиях сделан на обучение элементам техники выразительных движений, на использование вы​разительных движений в воспитании эмоций и высших чувств и на приобретение навыков в саморасслаблении. За-
нятия строятся по определенной схеме и состоят из этапов. Каждый этап может решать не одну, а несколько самостоя​тельных задач, по-своему важных для развития детской пси​хики. Временные характеристики зависят от возможностей психолога и заинтересованности детей.
1-й этап. Разминка.
Задача: сбросить инертность физического и психичес​кого самочувствия, поднять мышечный тонус, разогреть вни​мание и интерес ребенка к совместному занятию, настро​ить детей на активную работу и контакт друг с другом. Для решения этой задачи выполняется несколько упражнений-игр на внимание или подвижная игра.
2-й этап. Мимические и пантомимические этюды.
Задача: выразительное изображение отдельных эмоци​ональных состояний, связанных с переживанием телесного и психического довольства и недовольства. Модели выраже​ния основных эмоций (радость, удивление, интерес, гнев и др.). Дети знакомятся с элементами выразительных движе​ний: мимикой, жестом, позой, походкой.
3-й этап. Игры и этюды на выражение отдельных ка​честв характера и эмоций.
Задача: выразительное изображение чувств, порождае​мых социальной средой (жадность, доброта, честность и т.п.), их моральная оценка. Модели поведения персонажей с теми или иными чертами характера. Закрепление и расши​рение уже полученных детьми ранее сведений, относящих​ся к их социальной компетентности. При изображении эмо​ций внимание детей привлекается ко всем компонентам выразительных движений одновременно.
4-й этап. Игры и этюды, имеющие психотерапевтичес​кую направленность на определенного ребенка или на группу.
Используются мимические и пантомимические способ​ности детей для предельно естественного воплощения в за​данный образ.
Задача: коррекция настроения и отдельных черт харак​тера ребенка, тренинг моделирования стандартных ситуаций.
5-й этап. Окончание занятия, психомышечная тре​нировка.
Задача: снятие психоэмоционального напряжения, вну​шение желательного настроения, закрепление положитель​ного эффекта, стимулирующего и упорядочивающего пси​хическую и физическую активность детей, приведение в
равновесие их эмоционального состояния, улучшение само​чувствия и настроения.
Б. Игротерапия
Выделяют две формы игротерапии, отличающиеся по функциям и роли психолога в игре: направленную и ненап​равленную.
Направленная (директивная) игротерапия предполагает выполнение терапевтом функций интерпретации и трансля​ции ребенку символического значения детской игры, ак​тивное участие взрослого в игре ребенка с целью актуали​зации в символической игровой форме бессознательных по​давленных тенденций и их «проигрывания» в направлении социально приемлемых стандартов и норм.
Ненаправленная (недирективная) игротерапия ориентиро​вана на свободную игру как средство самовыражения ре​бенка, позволяющую одновременно успешно решить три важные коррекционные задачи: расширение репертуара са​мовыражения ребенка, достижение эмоциональной устой​чивости и саморегуляции, коррекция отношений в системе ребенок—взрослый. Такое комплексное и адекватное требо​ваниям реальной жизни ребенка формулирование задач не​направленной игротерапии основывается на теоретическом плюрализме этой формы коррекционной работы, вобрав​шей в себя идеи как психоаналитической терапии, так и терапии, центрированной на ребенке.
В зависимости от целей различают игровую терапию от-реагирования, построения отношений, игровую терапию в условиях школы и т.д.
В игровой комнате используются три основные группы игрушек: игрушки из реальной жизни; игрушки, помогаю​щие отреагировать агрессию и игрушки для творческого са​мовыражения детей.
Цель игротерапии: воздействие на базовые измене​ния в интрапсихическом равновесии ребенка для установ​ления баланса в структуре его личности. Следствиями уста​новившегося равновесия должны стать укрепление «эго», модификация «супер-эго», и улучшение образа «Я».
В соответствии с традиционными психоаналитическими представлениями в качестве основных механизмов терапии в игре выделяются следующие процессы: 1) аналитическая (терапевтическая) связь; 2) катарсис, осуществляемый че​рез игру, вербализацию чувств и переживаний ребенка; 3) инсайт как более глубокое понимание себя и своих от-
ношений со значимыми людьми в реальной жизни; 4) тес​тирование реальности для установления эффективности гра​ниц новых способов взаимоотношений со сверстниками и взрослыми, приобретаемых в процессе игротерапии; 5) суб​лимация подавленных бессознательных импульсов и тен​денций, согласованная с социальными нормами и мора​лью, с ожиданиями общества.
Сторонники недирективной игротерапии принципиаль​но проводят линию на отказ от психоанализа — в качестве основного постулата выдвигают принцип зеркального отра​жения психологом чувств и мыслей ребенка. Техника зер​кального отражения направлена на объективирование внут​реннего мира переживаний и мыслей ребенка путем их вер​бализации терапевтом.
Основные функции терапевта в направленной игротера​пии: 1) организация эмпатического общения, в котором терапевт создает атмосферу принятия ребенка, эмоциональ​ного сопереживания ему и коммуникации этого отношения ребенку; 2) обеспечивание переживания ребенком чувства собственного достоинства и самоуважения; 3) установление ограничений в игре.
Вопрос о целесообразности участия взрослого в игре и процессе игротерапии является спорным.
Существует мнение, что взрослый — обязательный учас​тник игры. В направленной игротерапии взрослый — цент​ральное лицо, он берет на себя функции организации игры и интерпретации ее символического значения. В ненаправ​ленной игротерапии, особенно в ее индивидуальных фор​мах, участие взрослого также представляется целесообраз​ным. Однако здесь терапевт выполняет двойную функцию: во-первых, «идеального родителя», обеспечивающего ребенку полнокровное переживание чувства его принятия и роди​тельского тепла и восполняющего дефицит позитивных дет-ско-родительских отношений, и, во-вторых, «равноправ​ного партнера» по игре, регрессирующего до уровня ребен​ка и пытающегося уничтожением традиционной дистанции между ребенком и взрослым снять его сопротивление тера​пии, завоевать доверие ребенка.
Согласно противоположной точке зрения, уникальная роль терапевта наилучшим образом может быть осуществлена в том случае, если он остается «вне игры».
Различают две формы игротерапии: индивидуальную и групповую. Если проблемы ребенка концентрируются вок-
руг социального приспособления, групповая терапия может быть более полезна, чем индивидуальное лечение. В случаях, когда проблемы концентрируются вокруг эмоциональных трудностей, более полезной для ребенка представляется ин​дивидуальная терапия.
Общими показаниями к проведению игротерапии явля​ются: социальный инфантилизм, замкнутость, необщитель​ность, фобические реакции; сверхкомфортность и сверх​послушание, нарушения поведения и вредные привычки; неадекватная полоролевая идентификация у мальчиков.
Если для индивидуальной игротерапии противопоказа​нием может выступать лишь глубокая ступень умственной отсталости ребенка, то для групповой игротерапии круг про​тивопоказаний расширяется. Противопоказаниями являют​ся: явно выраженное асоциальное поведение, представляю​щее угрозу для безопасности партнеров по группе; ускорен​ное сексуальное развитие; крайняя агрессивность; актуальное стрессовое состояние. Во всех этих случаях необходима ин​дивидуальная форма игротерапии, обеспечивающая снятие острой симптоматики и подготовку к работе в группе.
Большое значение для успеха коррекционной работы имеет состав группы, представляющий собой мощный ин-тегративный или дезинтегративный фактор. Подбор детей в группу должен осуществляться по принципу дополнения и включать детей с разнообразными синдромами, что обеспе​чивало бы возможность идентификации с альтернативным образцом поведения. Каждый ребенок в группе должен по​лучить возможность свободного самовыражения без угрозы насмешек, неуспеха и отвержения. В группе не должно быть более пяти человек, причем в одной группе нежелательно присутствие детей, контактирующих вне терапевтической ситуации. Группа не должна включать более одного ребенка делинквентного поведения, уравновешенного, по крайней мере, одним нейтрализатором.
Разница в возрасте детей (имеется в виду психологичес​кий возраст) не должна превышать 12 месяцев. Группа дош​кольного и младшего школьного возраста должна включать детей разного пола — мальчиков и девочек.
Набор игрушек, применяемых в игротерапии:
а) из реальной жизни — кукольное семейство, куколь​ный домик, марионетки, кукла с «пустым» (ненарисован-ным) лицом и несуществующие сказочные персонажи, ма​шина, грузовик, лодка, касса, классная доска;
б)             помогающие отреагировать агрессию — игрушечные солдатики, аррессивные животные, лук и стрелы с резино​выми наконечниками, ружья, резиновый нож, барабан;
в)               для творческого самовыражения — ведро с водой, емкость с песком, глина, пластилин, кубики, палитра и краски.
Игровая терапия — динамическая система отношений терапевта с ребенком, который обеспечивает ребенка игро​вым материалом и облегчает построение опасных отноше​ний для того, чтобы ребенок мог наиболее полно выразить и исследовать собственное «Я» — чувства, мысли, пережи​вания, поступки.
В. Арттерапия
Арттерапия возникла в ЗО-е годы нашего века на основе фрейдовского психоанализа. В современной психотерапии при использовании арттерапии пациентам предлагаются разно​образные занятия художественно-прикладного характера (резьба по дереву, чеканка, лепка, выжигание, рисование, изготовление мозаики, всевозможных поделок и др.).
В современной терапии искусством существует несколько направлений:
—          анализ пациентами существующих произведений ис​кусства:
—        побуждение пациентов к самостоятельному творчеству как средству лечения;
—          одновременное использование арттерапии в первом и втором вариантах (Карвасарский Б.Д., 1997).
Первый опыт применения арттерапии в практике детс​кого консультирования относится к попыткам коррекции эмоционально-личностных проблем. Арттерапия для детей представляет собой специализированную форму психотера​пии, основанную на искусстве, в первую очередь изобрази​тельном, и творческой деятельности. Основная цель артте​рапии состоит в развитии самовыражения и самопознания ребенка через искусство; в развитии способностей к конст​руктивным действиям с учетом реальностей окружающего мира. Отсюда вытекает важнейший принцип арттерапии — одобрение и принятие всех продуктов творческой изобрази​тельной деятельности ребенка независимо от их содержа​ния, формы и качества.
В психоанализе основным механизмом коррекции, на​правленным непосредственно на баланс внутренних сил, вы​ступает сублимация. Сублимация в арттерапии развертыва-
ется как бессознательный процесс, осуществляемый в два этапа. На первом этапе происходит выбор темы, на втором — поиск адекватной формы выражения переживае​мого ребенком аффекта.
Главная функция терапевта в процессе арттерапии состо​ит в облегчении сублимации: интерпретации бессознатель​ных значений, развитии эмоционального состояния в про​дукте изобразительной деятельности. Причем помощь тера​певта включает как техническую, так и эмоциональную поддержку в форме эмпатии ребенку.
Считается, что рисунки являются своеобразной проек​цией личности ребенка, выступают средством усиления чув​ства идентичности ребенка, помогают детям узнать себя и свои способности.
Выделяют четыре типа изображения, отражающих как возрастную динамику развития рисунка, так и индивиду​ально-личностные особенности ребенка: 1) бесформенные и хаотичные каракули; 2) конвенционные стереотипы — схемы; 3) пиктограммы; 4) собственно художественное про​изведение. Каракули, например, представляя собой исход​ную стадию детского рисунка, в более старшем возрасте могут выражать чувство беспомощности и одиночества. Сте​реотипные схематические изображения и пиктограммы в зависимости от возраста ребенка могут выполнять функ​цию сублимации подавленных-желаний либо быть манифе​стацией защиты. Художественные произведения реализуют функцию символического выражения подавленного аффекта в форме сублимации.
В зависимости от доминирования тех или иных динами​ческих процессов на занятиях арттерапии ребенок может демонстрировать один из пяти способов использования ху​дожественных материалов: изучение физических свойств материалов; деструктивное поведение с потерей контроля над своими действиями; стереотипизацию и повторение дей​ствий как проявление защитных механизмов; коммуника​цию символических значений в виде пиктограммы, остаю​щихся непонятными для окружающих без специальных разъяснений, создание произведений искусства, успешно реализующих функции самовыражения и коммуникации аффекта. В процессе арттерапии в зависимости от ее динами​ки и эффективности могут наблюдаться как прогрессив​ные, так и регрессивные изменения в способах художествен​ного творчества.
Существуют возрастные ограничения использования ри​сунка и живописи в качестве диагностического и коррек-ционного методов. Так, в возрасте от 3 до 5 лет символичес​кая деятельность еще только формируется, а дети лишь на​чинают осваивать материал и способы изображения. На этом возрастном этапе изобразительная деятельность остается менее эффективной формой коррекции. Преимущество в этом воз​расте, безусловно, отдается игротерапии. Дети в возрасте от 6 до 10 лет уже способны использовать художественные материалы для символической экспрессии и коммуникации. Арттерапия приобретает статус продуктивной формы кор​рекции наряду с игротерапией. Подростки от И до 13 лет в связи с возрастанием потребности в самовыражении и с овладением техникой изобразительной деятельности пред​ставляют особо благодатную группу для применения артте-рапии. Арттерапия, направленная на коррекцию личностно​го развития, находит в современной зарубежной психоло​гии широкое применение для разных возрастных групп — как для детей и подростков, так и для взрослых и юношей.
Г. Поведенческая терапия
Поведенческая терапия как модификация поведения впервые возникает как оппозиция фрейдистскому психо​аналитическому подходу и окончательно оформляется в са​мостоятельное направление в 50-е годы нашего века. Рас​сматривая историю возникновения поведенческой терапии, можно выделить три ее источника: теорию классического обусловливания поведения Д. Вольпе, работы Б. Скиннера по оперантному обусловливанию и когнитивное научение А. Бандуры.
Цели коррекции в поведенческой терапии формулиру​ются либо как научение новым адаптивным формам пове​дения; либо как угасание, торможение имеющихся у субъекта дезадаптивных форм.
А. Бандура выделяет следующие модели терапии в рамках поведенческого подхода: I) подавление (вытеснение) от​ветной реакции; 2) фасилитация реакции, заторможенной негативными социальными санкциями; 3) приобретение ре​акции. Первые модели объединяет конечная цель коррек​ции — требуемое адаптивное поведение (поведенческая ре​акция) изначально имплицируется как уже существующее в поведенческом репертуаре субъекта в латентном виде. За​дача коррекции сводится к подбору символов, способству-
ющих переходу латентного поведения в актуальную сферу. Последняя модель принципиально отличается от предше​ствующих тем, что в ней задачи коррекции определяются как научение новым формам поведения, отсутствующим в поведенческом репертуаре клиента. Необходимость осво​ения нового поведения диктуется требованиями общества. К этой модели терапии можно отнести «жетонные» про​граммы коррекции (оперантное научение), поведенческий тренинг, когнитивную терапию в таких ее формах, как рационально-эмотивная терапия, семантическая терапия, скилл-терапия и пр.
«Жетонная» программа включает пять основных компо​нентов: 1) систематическое наблюдение за поведением тех детей, для которых проектируется коррекционная програм​ма; 2) описание социально требуемого поведения; 3) опре​деление круга положительных стимулов, которые могут слу​жить подкреплением для индивида; 4) введение «жетонов» на привилегии; 5) контроль за поведением индивидов, вклю​ченных в «жетонную экономику»; оценка поведения, выда​ча «жетонов», реализация правил обмена.
Осуществление «жетонных» программ, требующих стро​гого внешнего контроля поведения и его незамедлительно​го подкрепления, оказывается возможным лишь в условиях жестко контролируемой среды.
Программы поведенческого, тренинга исходят из наличия дефицита поведенческого репертуара, определяют цели кор​рекции как приобретение индивидом новых поведенческих реакций, обеспечивающих успешную адаптацию в среде. Р. Мак-Фолл ввел понятие «исполнительной компетентно​сти» как способности успешно достигать жизненные цели в различных поведенческих ситуациях, приобретаемой в ре​зультате жизненного опыта или специальной тренировки. Основное значение коррекции и состоит в том, чтобы сфор​мировать у индивида «исполнительную компетентность», помочь ему приобрести навыки, позволяющие контролиро​вать окружение, и тем самым увеличить свободу и индиви​дуальность поведения.
Поведенческий тренинг включает четыре основные обу​чающие техники: I) демонстрацию образцов, которые дол​жны быть заучены; 2) инструктирование клиента, разъяс​нение ему в вербальной, письменной символической фор​мах того, что представляет собой поведенческая реакция, которая должна быть заучена; 3) упражнения, необходи-
мые для приобретения и упрочнения новых реакций; 4) контроль на основе обратной связи, дающей информа​цию о дости^утых результатах.
Разработано большое количество тренинговых программ, в том числе для детей и подростков, нацеленных на решение разнообразных поведенческих проблем, коррекцию отклоня​ющегося поведения путем тренинга социальных навыков, тренировки уверенности и т.д. Вместе с тем существуют труд​ности, препятствующие широкому распространению пове​денческого тренинга в практике. Главными являются узкая направленность каждой тренинговои программы на решение конкретной проблемы и трудности переноса усвоенных по​веденческих реакций из ситуации тренировки в реальную жизнь.
Сторонники когнитивной терапии пытаются объединить в целостную структуру когнитивные процессы и поведен​ческие реакции, рассматривая это объединение в качестве залога успеха на пути достижения коррекционных целей. Решающее значение в поведенческом уровне придается ре​гулятивным процессам, и в первую очередь самоконтролю и саморегуляции.
Так, Д. Мейхенбаум в рамках предлагаемой им скилл-терапии разработал когнитивную коррекционную програм​му, направленную на развитие саморегуляции. Эта програм​ма с незначительными модификациями использовалась при коррекции поведения импульсивных, гиперактивных, не​организованных школьников. Коррекционная программа влючает следующие фазы моделирования (терапевт ставит задачу и, рассуждая вслух, решает ее); совместное выполне​ние задачи; вербализованное самостоятельное выполнение задачи и, наконец, «скрытое» выполнение субъектом зада​чи во внутреннем плане (Бурменская Г.В., Карабанова О.А., Лидере AS., 1990).
Д. Группы личностного роста
Эффективной формой профилактики, коррекции и раз​вития в подростково-юношеском возрасте являются груп​пы личностного роста {Лидере А.Г., 1996). Это возрастно-специфический тренинг, который ориентирован на психо​логические задачи самоопределения подростков в трех основных сферах: половой (половая идентификация), воз​растной (чувство взрослости) и социальной (социальный статус). Группы личностного роста дают возможность апро​бировать и частично реализовать шесть основных потребно-
стей этого возраста: в активности, безопасности, эмансипа​ции, привязанности, успехе, самореализации и развитии собственного «Я».
В ходе тренинга подросткам предъявляются игры и упраж​нения, которые именуются испытаниями. Тренинг через ис​пытания создает условия для личностного роста подростков.
В тренинговои группе со старшими подростками могут быть подростки разных возрастов, а также юноши и зрелые участники. Это обосновано большим разбросом темпов ин​дивидуального развития и необходимостью культурных об​разцов поведения в ситуации испытания.
Содержательной единицей тренинговои работы является искусственно сконструированная или естественная ситуа​ция, в которой участник тренинга побуждается к соверше​нию определенного поступка, а затем получает обратную связь от группы. Схематически этот процесс представляет цепочку: ситуация-действие -^переживание ситуации -»реф​лексия -» обратная связь.
С понятием личностного роста связано понятие микро​поступка. Это результаты особой деятельности личности, разворачивающейся после того, как личность под влиянием внешних и внутренних побуждений совершает нечто, что переживается ею самой как поступок. Особая работа лично​сти, совершающей поступок (микропоступок), для нее са​мой выступает как переживание, а для группы — как сопе​реживание.
Руководитель группы личностного роста не режиссер, а один из участников тренинга, его своеобразный мотор. Он сочетает директивность с демократичностью. Первая пози​ция диктуется организационными особенностями группы (большой размер, открытость). Символами демократичнос​ти группы являются обращение на «ты», полное свободное поведение подростков в группе, делегирование права под​росткам на принятие групповых решений. Каждое занятие носит трехслойный характер: собственно тренинговая рабо​та, свободное общение (во время чаепития) и последей​ствие (продолжение тренинга или совместная прогулка).
В ходе тренинга используются разнообразные игры-уп​ражнения (испытания) для подростков:
—         адаптационные (разминка);
—         упражнения на границы психологических пространств;
—         упражнения на новый сенсорный опыт;
—            упражнения на интенсивное физическое взаимодей​ствие;
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—          изобразительные игры;
—         сюжетно-ролевые игры;
—         психологические практикумы; упражнения на получе​ние обратной связи;
—          проективные техники;
—          упражнения на быстрый отдых;
—         упражнения на личностную лексику и внимательность;
—        телесно-ориентированные упражнения;
—         упражнения испытания в узком смысле слова.
Рассмотренные в данной главе направления практичес​кой деятельности психолога тесно взаимосвязаны. Психоди​агностика может носить стимулирующий, развивающий и даже коррекционный характер (например, школьный тест умственного развития К.М. Гуревича, диагностический обу​чающий эксперимент А.Я. Ивановой и т.п.). Психологичес​кое консультирование, в частности профессиональное, включает диагностические процедуры. Коррекционный прин​цип «сверху вниз» постулирует придание коррекционной работе развивающего характера. В психологическом консуль​тировании имеют место психологическое и психотерапевти​ческое воздействие, а психотерапевты используют психоло​гические модели с применением чисто психологических методов. Если понятие «психотерапия» было первоначально связано с лечением психически и психосоматически боль​ных, то в последние годы оно распространено и на случаи психического неблагополучия (внутренние конфликты, деп​рессии, тревога, страхи, нарушения общения и связанные с этим переживания), в том числе в пределах медицинской нормы. И психологическая коррекция, и консультирование характеризуются наличием психотерапевтической связи пси​холога и клиента и психотерапевтическим эффектом. По​этому, придерживаясь мнения о том, что психотерапевт ра​ботает с больным человеком, а психолог — с психически здоровым, полагаем, что методы и формы коррекции и психотерапии могут использоваться в том и другом случае, а их эффект зависит от психологического статуса клиента, мастерства психолога и социальной ситуации развития ре​бенка.
Контрольные вопросы
1.             Каковы подходы к определению сущности психологичес​кой коррекции и ее принципов?
2.            Как определяются объект и предмет коррекции?
3.           В чем отличие психокоррекции от психотерапии?
4.          Какие теоретические подходы определяют методику психо-коррекционной работы?
5.               Какова специфика психокоррекционного процесса и его основных форм?
Темы для обсуждения на семинарских занятиях
1.             Коррекционная работа психолога в учреждениях образо​вания.
2.         Теоретические основы психокоррекции и психотерапии.
3.           Основные формы психокоррекционной работы с детьми и подростками.
Задания для самостоятельной работы
1.           Изучите книгу Г.Л. Лэндрета «Игровая терапия: искусство отношений» (М, 1994), составьте описание игровой комнаты и ее оборудования для коррекционных целей.
2.              Проведите с ребенком-дошкольником несколько сеансов по рисованию страхов {Л.И. Захаров. Как предупредить отклоне​ния в поведении ребенка. М., 1988). Сделайте анализ рисунков и поведения ребенка.
3.           Обоснуйте предмет, объект, цель и средства психокоррек​ции в конкретных случаях: агрессивность дошкольника, застен​чивость младшего школьника.
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Раздел II
ТЕХНОЛОГИЯ РАБОТЫ ПСИХОЛОГА
С РАЗЛИЧНЫМИ ВОЗРАСТНЫМИ
ГРУППАМИ
Глава 1
ПСИХОЛОГИЧЕСКАЯ ПОМОЩЬ ДЕТЯМ ДОШКОЛЬНОГО ВОЗРАСТА
Детский практический психолог, работая в образователь​ном учреждении, имеет дело с детьми самого разного воз​раста. При этом он их видит не в статике, а в динамике. На его глазах они переходят с одной ступени онтогенеза на другую, более высокую. Помочь этому переходу — одна из сложнейших задач психолога.
Л.С. Выготский рассматривал возраст как относительно замкнутый период развития, значение которого определя​ется его местом в общем цикле развития и в котором общие закономерности развития находят всякий раз качественно своеобразное выражение. Возрастные особенности указыва​ют на общее направление развития, существуя как наибо​лее характерные общие особенности возраста. Тот или иной возраст сензитивен к развитию определенных психических процессов и свойств, психологических качеств личности, а также и к определенному типу воздействия. Сложность пси​хологического возраста заключается в том, что он содержит в себе психологические реалии сегодняшнего дня, ценност​ный смысл которых определяется потребностями дня завт​рашнего (Дубровина КВ., 1995).
Именно полноценное проживание ребенком каждого воз​растного периода подготовит его к переходу на следующую возрастную ступень, позволит сформироваться необходи​мым для этого психологическим новообразованиям. В осно​ве благоприятных психологических условий для этого ле​жит реализация принципа «зоны ближайшего развития» Л.С. Выготского. Использование этого принципа в разра​ботке психолого-педагогических программ позволяет про​ектировать тот уровень развития, которого ребенок может достичь в ближайшее время.
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1.1. ПСИХОЛОГИЧЕСКОЕ СОПРОВОЖДЕНИЕ ЕСТЕСТВЕННОГО РАЗВИТИЯ ДОШКОЛЬНИКА
Дошкольный возраст (с 3 до 7 лет) приносит ребенку но​вые потенциальные достижения. Это период овладения соци​альным пространством человеческих отношений через обще​ние с близкими взрослыми, а также через игровые и реаль​ные отношения со сверстниками. Дошкольное детство — период творчества. Ребенок творчески осваивает речь, у него появляется творческое воображение, своя особая логика мышления, подчиняющаяся динамике образных представ​лений.
Возникающее неудержимое, естественное для этого пе​риода онтогенеза стремление к овладению телом, психоло​гическими функциями и социальными способами взаимо​действия с другими людьми приносит ребенку чувство пе​реполненности и радости жизни.
В то же время ребенок испытывает потребность удержать освоенные действия через их неустанное воспроизведение. Возникновение эмоционального предвосхищения послед​ствий своего поведения, самооценки, усложнение и осоз​нание переживаний, обогащение новыми чувствами и мо​тивами — неполный перечень особенностей личностного развития дошкольника. Центральным образованием возрас​та можно считать соподчинение мотивов. В возрасте от трех до семи лет самосознание ребенка развивается настолько, что можно говорить о детской личности. К старшему дош​кольному возрасту стилевые черты, личностные качества складываются уже на основе социально-психологических законов.
Возрастные особенности детей-дошкольников, прояшш-ющиеся в большой эмоциональности, зависимости от взрос​лого, подражательности, высокой восприимчивости, могут играть как позитивную, так и негативную роль в развитии ребенка в зависимости от условий его жизни и воспитания.
Основные задачи психолога, работающего с детьми дош​кольного возраста, связаны с психологическим сопровожде​нием естественного развития ребенка, которое включает раз​витие основ произвольности психических процессов у детей и тренировку психических процессов и функций. Однако наличие детей с коммуникативными, поведенческими и эмоционально-личностными проблемами, социально-педа​гогической запущенностью, недостатками в психическом развитии предполагает организацию специальных коррекци-
онно-развивающих программ как комплексного, так и спе​циального характера.
Рассмотрим некоторые формы психологической помощи детям дошкольного возраста, в частности психологическое сопровождение естественного развития ребенка с помощью психогимнастики.
У ребенка, как и у взрослого, по мере развития его лич​ности повышаются способности к произвольной психичес​кой саморегуляции и самоконтролю. За этими понятиями стоит возможность управлять своими эмоциями и действи​ями, умение моделировать и приводить в соответствие свои чувства, мысли, желания и возможности, поддерживать гар​монию душевной и физической жизни. Желая как можно быстрее воспитать в ребенке эти особенности, взрослые дают ему инструкции, советы и ограждают массой запретов. Тем самым они убивают активность и самостоятельность ребен​ка, вызывают у него агрессию и чувство неполноценности.
Другой путь способствования росту произвольности пси​хической саморегуляции основан на гимнастике психики ре​бенка. Человеческий организм самой природой запрограмми​рован на поиск приспособительных реакций к изменяющим​ся условиям среды. Произвольная саморегуляция у человека осуществляется на уровне слов, понятий, волевых усилий, внутренних планов, представлений конечных результатов сво​их действий — условных заместителей. Поэтому развитие са​моощущения, самопонимания, самосознания — первый этап тренировки психической произвольности.
Но высокая степень осознанности своих эмоций и пове​дения еще не означает власти над ними. Известны ситуации страха, паники, парадоксы воли. Поэтому второй этап тре​нировки психической произвольности — научиться изме​нять свою психическую жизнь в желаемом направлении.
Итак, произвольность психической регуляции тем выше, чем больше нашей жизнью способны руководить словесные инструкции или мысли, рисующие конкретные образы жела​емых результатов. В детском возрасте способность подчинять свою жизнь ярким живым образам фантазии совершенно естественна, во-первых, потому что основной тип регуля​ции поведения у детей как раз непроизвольный, во-вто​рых, потому что слово у ребенка близко к образу. Понима​ние общих механизмов психофизической регуляции орга​низма дает возможность воздействовать на развитие детской психики не извне, а изнутри. Метод психогимнастики, разра​ботанный в описываемом варианте Г. Бардиер, И. Ромазан,
Т. Чередниковой, опирается на представления о механизмах психофизической саморегуляции, законах их формирова​ния в онтогенезе, их взаимообусловленности и внутренних связях. Основные механизмы психической регуляции чело​века проявляются в функциональном психофизиологиче​ском единстве деятельности организма как целостной сис​темы (Анохин П.К., 1980). Это единство означает, что изме​нение в деятельности какого-либо элемента системы вызывает изменения в работе других его звеньев. Понимая, как работает этот механизм, можно сознательно влиять на деятельность менее произвольных психических функций, используя те, которые подвластны волевому контролю.
У маленьких детей произвольное внутреннее внимание совсем не развито, в регуляции психической жизни преоб​ладают непроизвольное внимание, внешние стимулы и кон​троль со стороны. По мере созревания мозговых структур и определенных нервных механизмов у ребенка появляются возможности самому управлять своим поведением. Этому процессу можно способствовать, создавая условия для дея​тельности и тренировки растущих и созревающих функций ребенка. Способность регулировать различные сферы психи​ческой жизни состоит из конкретных контролирующих уме​ний в этих сферах.
В двигательной сфере:
—                умение произвольно направлять свое внимание на мышцы, участвующие в движении;
—         умение различать и сравнивать мышечные ощущения;
—            умение определять соответствующий характер ощу​щений (напряжение — расслабление, тяжесть — легкость и т.д.), характер движений, сопровождаемый этими ощуще​ниями (сила — слабость, резкость — плавность, темп, ритм).
Первые три умения можно с успехом тренировать у каж​дого ребенка, последнее же во многом зависит от природ​ной одаренности — точного мышечного чувства и моторной ловкости. Однако можно помочь детям развить это умение, используя механизм функционального психофизического единства.
В эмоциональной сфере:
—         умение произвольно направлять свое внимание на ис​пытываемые эмоциональные ощущения;
—          умение различать и сравнивать эмоциональные ощу​щения, определять их характер (приятно, неприятно, бес​покойно, удивительно, страшно и т. п.);
—             умение одновременно направлять свое внимание на мышечные ощущения и на экспрессивные движения, со​провождающие любые собственные эмоции и эмоции, ко​торые испытывают окружающие;
—              умение произвольно и подражательно «воспроизво​дить» или демонстрировать эмоции по заданному образцу.
Двигательные, психомоторные функции дошкольников наиболее развиты. Поэтому развивать другие психические функции естественно, опираясь на движение. Таким обра​зом, ребенок может получить опыт управления своими эмо​циями посредством ярких образов фантазии и двигательной активности (т. е. через механизм функционального психо​физического единства).
Например, нелегко справиться ребенку с усталостью и унынием, когда дорога к дому далека, ноги едва волочатся и хочется есть и пить. Но настроение можно поднять и сил прибавить, если помочь ребенку вообразить себя былин​ным богатырем, который идет вызволять своих друзей из Кащеева плена. И от того, как бодро и мужественно будет он шагать, как настойчиво будет добираться к цели (к дому), зависит-жизнь его любимых друзей и успех победы над Кащеем. Придет время, когда ребенок, теряя силы и надеж​ды в борьбе с трудностями, научится сам воодушевлять себя яркими образами,
В сфере общения:
—         умение улавливать, понимать и различать чужие эмо​циональные состояния;
—             сопереживать (т.е. принимать позицию партнера по общению и полноценно проживать — прочувствовать его эмоциональное состояние);
—           умение отвечать адекватными чувствами (т.е. в ответ на эмоциональное состояние товарища проявить такие чув--ства, которые принесут удовлетворение участникам обще​ния).
У детей лучше, чем у взрослых, развита интуитивная способность улавливать чужое эмоциональное состояние, поскольку они не придают такого значения словам, как взрослые. Поэтому важно не упустить это благодатное время для развития у ребенка эмпатии, сострадания, общительно​сти, доброты.
Для сопереживания и умения проявлять адекватные ре​акции на чужие эмоции ребенку нужен опыт совместного проживания своих эмоций и эмоций партнера по общению при различных по характеру эмоциональных воздействиях.
В поведении:
—         умение определять конкретные цели своих поступков;
—          умение искать и находить, выбирая из множества ва​риантов средства достижения этих целей;
—             умение проверять эффективность выбранных путей: действиями, ошибаясь и исправляя ошибки, опытом чувств или прошлых аналогичных ситуаций;
—         умение предвидеть конечный результат своих действий и поступков;
—         умение брать на себя ответственность.
В развитии у детей описанных умений большое значение имеет возможность испытать различные варианты действия для того, чтобы научиться делать выбор. Именно выбор по​ступков или действий — первый шаг на пути развития про​извольного (согласно со своими желаниями, волей) управ​ления поведением.
Способы поведения, которые мы, естественно, демонст​рируем ребенку в обыденной жизни, не всегда продуктив​ны, иногда — неадекватны, часто — ограничены нашим собственным опытом и недостатками. Поэтому желательна специальная работа с детьми в этом направлении. В обыден​ной жизни мы лишаем ребенка богатства выбора и, следо​вательно, возможности совершенствовать свое поведение.
Способностью предвидеть, брать на себя ответственность и руководить своими действиями обладают лишь зрелые, сформировавшиеся личности, причем далеко не все. Есть основания полагать, что если начать развивать и трениро​вать эти способности в детстве, то в зрелом возрасте можно достичь большего согласия и совершенства в управлении самим собой.
Методика развития основ произвольности психической регуляции у детей включает приемы психогимнастики, эмо​ционально-коммуникативного, поведенческого и актерского тренингов, аутотренинга и элементы групповой психотера​пии.
Занятия проводятся в форме игр-драматизации на увле​кательные для детей темы, например «В гостях у Бабы-Яги» или «Путешествие на машинах к морю».
Персонажами игры становятся сами дети или ведущий (учитель). Дети просто играют, получают удовольствие, ис​пытывают интерес, познают окружающий мир, но при этом учатся нелегкому делу: умению управлять собой. Участие детей в игре должно быть добровольным. Можно пытаться увлечь их, заинтересовать, соблазнить, но ни в коем случае
не заставлять! Иногда эффективным бывает вовлечение де​тей через подключение педагога к свободным играм.
Элементами игр являются специальные упражнения, объе​диненные в группы, направленные на развитие умений про​извольной регуляции в разных сферах психики. Группы уп​ражнений всегда одни и те же: на движение, эмоции, обще​ние, поведение.
Структурное построение занятия, т.е. деление упражнений на группы согласно их направленности, необходимо для об​легчения включения и удержания детского внимания — про​извольного внутреннего и внешнего — и для удобства конт​роля этого внимания со стороны учителя.
Каждое упражнение включает фантазию (мысли, обра​зы), чувства (эмоции) и движения ребенка для того, чтобы он учился произвольно воздействовать на каждый элемент этой триады.
Чтобы ход общей игры не прерывался, необходимо через всю последовательность упражнений провести сюжетно-ролевое содержание игры.
Отсутствие каких-либо внешних атрибутов — еще одно условие игры. Все предметы и события игрового сюжета дол​жны быть воображаемыми, т.е. обозначаются физическими действиями или замещаются предметами обычного окруже​ния. Это облегчает тренировку внутреннего внимания детей.
Играть можно с детьми любого возраста. С возрастом ме​няются -тематика игр и сложность задач в упражнениях: для первоклассников интересной будет тема «Магазин игрушек», а второклассников больше увлечет «Заколдованное королев​ство».
Каждая часть занятия может решать не одну, а несколько совершенно самостоятельных задач, по-своему важных для развития детской психики. Согласуясь со своими возможнос​тями, умениями и интересами, учитель может сам опреде​лить, какие задачи выбрать для занятия.
Проведение всей игры сразу требует большой подготовки и искусства от ведущего (педагога), поэтому рекомендуем поэтапно осваивать разные группы упражнений. Временные характеристики занятий и их периодичность зависят от воз​можностей ведущего и заинтересованности детей.
Опытный ведущий, выстраивая занятие, обязательно включает в него творческие идеи и предложения самих де​тей.
Особое мастерство ведущего состоит в том, чтобы научиться обыгрывать всевозможные отклонения от запланированного
занятия и инциденты, не нарушая технической последова​тельности, делать эти отклонения элементами игры, вклю​чая в сюжет, в развитие темы, но никогда не делать их причиной замечаний или наказаний «провинившегося» ре​бенка.
Занятие начинается с общей разминки. Ее задача: сбро​сить инертность физического и психического самочувствия, поднять мышечный тонус, «разогреть» внимание и интерес ребенка к занятию, настроить детей на активную работу и контакт друг с другом. Для решения этой задачи выполня​ются несколько упражнений-игр на внимание и подвижная игра.
Упражнения-игры на внимание должны быть разнообраз​ны по форме и характеру. Объекты внимания также самые разные: звуки, голоса, предметы, невидимое окружение, люди, их одежда, эмоции, контакты и т.п. Например: «Что изменилось в этой комнате?», «Какие звуки ты различаешь на улице, в соседнем помещении?», «С закрытыми глазами угадай, кто подал голос?», «Кто к тебе прикоснулся?», «Кто крепче всех пожал руку?», «Какой предмет самый боль​шой, самый теплый, шершавый?», «У кого из детей белые носочки?», «Кто самый веселый (грустный)?», «Какие зве​рюшки есть в этой комнате?».
Подвижные игры могут быть любыми. Единственное тре​бование — они всегда должны быть интересны детям и на​правлены на общую деятельность, совместные движения, контакт.
Все игры и упражнения включают элементы психогим​настики. Педагог должен знать, что психогимнастика — это не физкультура, не механическое повторение физических упражнений.
Любое физическое движение в психогимнастике выра​жает какой-либо образ фантазии, насыщенный эмоциональ​ным содержанием, тем самым объединяется деятельность психических функций (мышления, эмоций, движения), а с помощью комментариев ведущего к этим процессам под​ключается и внутреннее внимание детей. Таким образом, психогимнастическое упражнение использует механизм пси​хофизического функционального единства.
Например, ребенок не просто выполняет резкие ритми​ческие махи руками, а представляет себя веселым зайчиком, играющим на воображаемом барабане в цирке. Это игровое упражнение доставляет ребенку массу удовольствия, вклю​чает в работу его фантазию, улучшает ритмичность движе-
ния. В это же время ведущий комментариями описывает характер физических действий —- силу, темп, резкость — и направляет внимание детей на осознание и сравнение воз​никающих мышечных и эмоциональных ощущений. Напри​мер, ведущий говорит: «Как сильно зайчики стучат на ба​рабане! А вы чувствуете, как напряжены у них лапки? Ощу​щаете, какие лапки твердые, не гнутся! Как палочки! Чувствуете, как напряглись у вас мышцы в кулачках, руч​ках, даже в плечиках?! А вот лицо — нет! Лицо улыбается, свободное, расслабленное. И животик расслаблен. Дышит... А кулачки напряженно стучат!.. А что еще расслаблено?.. Да​вайте еще попробуем постучать, но уже медленнее, чтобы уловить свои ощущения...»
Уловить точную локализацию ощущений ведущий помо​гает своими прикосновениями к ребенку: взяв за руку, встряхнув — «расслаблена ли?», погладив спинку — «где напряжение?», подтолкнув — проверяя устойчивость, и т.п.
Образы фантазии сначала задаются ведущим, а затем сво​бодно развиваются воображением каждого ребенка.
Игровое (психогимнастическое) содержание упражнений не случайно. Оно должно способствовать овладению навы​ками контроля двигательной и эмоциональной сферами, т.е. должно быть продумано так, чтобы выполнить следую​щие задачи:
—              дать ребенку возможность испытать разнообразные мышечные ощущения (путем подражательного повторения движений и действий ведущего);
—          тренировать ребенка направлять и задерживать вни​мание на своих ощущениях, научить различать и сравни​вать их;
—         тренировать ребенка определять характер физических движений, сопровождаемых различными мышечными ощу​щениями;
—          тренировать ребенка изменять характер своих движе​ний, опираясь на контроль мышечных ощущений и работу воображения и чувств.
В последовательности психогимнастических упражнений особенно важно соблюдать чередование и сравнение проти​воположных по характеру движений, сопровождаемых по​переменно мышечным напряжением и расслаблением:
—          напряженных и расслабленных;
—          резких и плавных;
—          частых и медленных;
—         дробных и цельных гармоничных;
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—         едва заметных пошевеливаний и совершенных засты​ваний;
—          вращений тела и прыжков;
—           свободного передвижения в пространстве и столкно​вения с предметами.
Такое чередование движений гармонирует психическую деятельность мозга: упорядочивается психическая и двига​тельная активность ребенка, улучшается настроение, сбра​сывается инертность самочувствия. В этом принципиальное отличие физических упражнений в психогимнастике от физ​культуры.
Вовлекая детей в игру, включая в работу их внутреннее внимание, направить его на осознание того, что в них про​исходит во время игры. Ведущий должен менять свою пози​цию, становясь участником игры-драмы, активно увлека​ющим, показывающим, или просто наблюдая, режиссируя. Главное, он не должен заставлять, оценивать, наказывать.
Экспрессия ведущего при показе упражнений совершен​но необходима, так как облегчает детям подражание и, эмо​ционально заряжая их, усиливает их ощущения.
Своевременные комментарии по ходу игры — называние ощущений, указание их места (локализации), характера, эмоциональной окраски, ассоциативного образа — помога​ют скорректировать и усилить эти ощущения, удержать на них внимание ребенка.
На занятиях по психогимнастике все дети успешны: пра​вильно все, что они делают, разыгрывая тот или иной об​раз, при этом каждый делает по-своему, как может. Но у всех возникают мышечные ощущения и эмоции, каждый ребенок может уловить их и научиться произвольно реаги​ровать.
Дети не смогут полностью дифференцировать и осозна​вать все свои ощущения. Да это и необязательно. Достаточно сосредоточить внимание хотя бы на одном своем ощущении или сравнить хотя бы одну пару ощущений в каждом зада​нии. Тренируя такие умения, дети развивают способность произвольной (подвластной сознательным усилиям) регу​ляции возникновения и смены различных мышечных и эмо​циональных ощущений.
Условные обозначения характера движений
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Кроме разминки, включающей упражнения на движе​ние, и психогимнастики в сюжет каждого занятия обяза​тельно включаются упражнения на эмоции и эмоциональ​ный контакт. Они направлены на развитие у детей способ​ности понимать, осознавать, правильно выражать и полноценно проживать свои и чужие эмоции. Игровое и психологическое содержание упражнений решает следую​щие задачи:
—         фиксировать внимание ребенка на чужих проявлени​ях эмоций;
—           подражательно воспроизводить чужие эмоции, фик​сируя мышечные ощущения;
—         анализировать и словесно описывать мышечные ощу​щения при проявленных этих эмоциях;
—          повторно воспроизводить эмоций, контролируя ощу​щения.
Далее следует коммуникативная часть занятия, когда происходит тренировка общих способностей несловесного воздействия детей друг на друга. Это могут быть эмоцио​нальные проявления и контакты-пантомимы. В упражне​ния включаются обмен ролями партнеров по общению, оценка эмоций. В этих упражнениях ребенок овладевает глав​ным инструментом общения — умением сопереживать, ос​вобождается от эмоциональной напряженности, готовится к свободному проявлению эмоций, активному общению.
Следующий этап занятия — тренировка умения регули​ровать свое поведение. Ей отвечает сюжетное и психологи​ческое содержание упражнений. На этом этапе решаются следующие задачи:
—           показ-проигрывание типичных ситуаций с психоло​гическими трудностями;
—           выделение и узнавание типичных форм адаптивного и неадаптивного поведения;
—          приобретение и закрепление приемлемых для ребенка стереотипов поведения и способов разрешения конфликтов;
—            развитие навыков самостоятельного выбора и пост​роения детьми подходящих форм реакций и действий в разных ситуациях.
Составляя тренинговые упражнения для поведенческих игр, психолог варьирует их в следующем диапазоне:
—           проигрывание ситуации с типовыми инцидентами;
—         отреагирование внутренних негативных переживаний, имевших место в детском саду или дома;
—          загадки на разрешение конфликтных ситуаций;
—          самостоятельные игры-фантазии с проекцией внут​ренних эмоциональных проблем и актуальных пережи​ваний;
—              домашние задания на активизацию положительно эмоциональных проявлений, закрепление новых форм эмоционального реагирования.
Источником сюжетов для игр и упражнений могут слу​жить не только психологические ситуации, но и любые детские книги, мультфильмы, телепередачи. Заключитель​ная часть занятия направлена на закрепление положитель​ного эффекта, стимулирующего и упорядочивающего пси​хическую и физическую деятельность ребенка, приводит детей в состояние эмоционального равновесия. Специаль​ные техники здесь не используются. Это может быть хо​ровое пение, скандирование любимых веселых стихов с движением. Желательно, чтобы после занятий у детей была возможность самостоятельной свободной игры, в кото​рой может спонтанно продолжиться понравившийся сю​жет или упражнение.
Регулярное выполнение комплекса психогимнастичес​ких упражнений приводит и к вторичным психологичес​ким эффектам: формированию положительного образа тела, что ведет к самопринятию, повышению уверенности в себе, эмоциональной устойчивости, гармонизации психики.
Другим важным эффектом психогимнастики является развитие абстрактных и творческих способностей у детей, чему способствует необходимость игры с выражающими и замещаемыми предметами. На психологической основе мож​но также развивать психические процессы и функции и сопровождать естественное развитие детского мышления.
1.2. КОРРЕКЦИЯ АФФЕКТИВНОГО ПОВЕДЕНИЯ
ДЕТЕЙ С ПОМОЩЬЮ СЮЖЕТНО-РОЛЕВЫХ,
РЕЖИССЕРСКИХ И ТВОРЧЕСКИХ ИГР
В каждом детском "саду встречаются так называемые аф​фективные дети, склонные к частым, острым и разруши​тельным эмоциональным реакциям. Отрицательные аффек​тивные переживания вызывают соответствующие формы поведения: повышенную обидчивость, упрямство, негати​визм, замкнутость, заторможенность, эмоциональную не​устойчивость. Из состояния аффекта ребенка не могут вы​вести ни просьбы, ни порицания, ни наказания взрослых. Такое нарушение эмоционального развития и соответству​ющие трудности в поведении детей в большей части явля​ются лишь отклонениями от нормального психического раз​вития, а не психическими заболеваниями. Такие дети нуж​даются в своевременной педагогической коррекции, и наилучшие результаты удается получить, если психопрофи​лактика и психотерапевтические мероприятия проводятся в дошкольном возрасте.
Выявить детей, имеющих в своем поведении выражен​ные аффективные реакции, можно с помощью методики «Как бы ты поступил?*, которая содержит наиболее часто встречающиеся ситуации, вызывающие аффект. Внешними проявлениями аффективности детей являются следующие признаки:
—         в определенной ситуации теряются, замыкаются, пла​чут;
—            боятся засыпать, перед сном напряженно ждут стар​шего;
—            не могут переключить свое внимание, находятся под влиянием данной ситуации;
—            не могут включиться в коллективную игру, занятие;
—          боятся животных всех подряд или одного;
—         скучают по дому, тревожатся, плачут при расставании с близкими;
—           проявляют скрытость из-за боязни попасть в опреде​ленную ситуацию;
1  — не могут выбрать что-либо, хотят взять все;
—         предлагают нечто несуразное;
—            в конкретной ситуации не знают, как поступить;
—         сверхпослушны, в определенной ситуации сначала пу​гаются, а потом действуют в зависимости от реакции и поведения взрослых;
—           часто плачут, падают на пол, стучат об пол кулаками, могут впадать в состояние кратковременной истеричности;
—                  боятся, но, затаив дыхание, смотрят и слушают «скромно», после этого проявляют «повышенную боязли​вость».
Для изучения детей эти ситуации можно обозначить на картинках, которые сопровождаются рассказом взрослого и обрываются на определенной ситуации. Затем ребенку зада​ется вопрос: «Как бы ты в этом случае поступил?» При этом учитывается, что ребенок может ответить «как полага​ется». Поэтому оцениваются ответы не сами по себе, а лишь в сопоставлении с ответами педагогов и родителей.
Характерные черты аффективных детей:
—        зависимость от конкретной ситуации, замыкание в ней;
—          рефлекторное перенесение страха на другие безопас​ные ситуации;
—        низкий уровень произвольности поведения;
—            четкое разделение познавательной и чувствительной сфер;
—         пассивность, внешняя послушность.
Анализ аффективного поведения дошкольников пока​зывает: причина аффекта заключается в том, что ребенок однозначно воспринимает заданную ему ситуацию и не об​ладает способами ее переосмысления. Он не может выйти из ситуации и управлять ею. Источником появления аффекта в поведении служит ориентация ребенка на наличную карти​ну, уход от однозначных, альтернативных смысловых трак​товок, игнорирование возможного осмысления ситуации в целом. Появление этих возможностей связано с развитым воображением у ребенка.
Методика коррекции аффективного поведения разрабо​тана Е.Е. Кравцовой, А.А. Нурахоновой, В.В. Степановой (1990). Основным средством помощи детям с трудностями в поведении является игра. В современной психолого-педаго​гической литературе описывают четыре вида игры: сюжет-но-ролевая, игра с правилами, образно-ролевая (кого-то, что-то изображает, не развивая сюжета), режиссерская, в которой ребенок одновременно является автором сюжета. В коррекции используются игры третьего и четвертого вида Коррекционная работа с детьми предполагает три стадии.
Стадия 1 — сюжетно-ролевая игра
На этой стадии нужно помочь ребенку удерживать пози​цию режиссера с помощью образа-роли. По своим личност-
ным особенностям дети с аффективным поведением не в состоянии исполнять роль режиссера. Их зажатость и безы​нициативность, низкий уровень осмысления игры и сюже​та приводят к тому, что дети сползают на простое манипу​лирование предметами. Поэтому, вводя в игру образ-роль, нужно с самого начала задавать ребенку определенную по​зицию, с помощью которой он управлял бы разными предме​тами и игрушками. На этом этапе важно научить детей при​думыванию сюжета. В игре ребенок берет на себя не просто роль, а роль-образ сильного, веселого, храброго, хитрого, который поможет ребенку чувствовать себя уверенно. Это мо​жет быть и волшебник, и царь, и герой-рыцарь, и т.п. С помощью роли-образа ребенок становится как бы над ситуа​цией и через предметный материал управляет ею. В этих орга​низованных играх нет сопряженных ролей и ролевых отно​шений. В данном случае основная функция роли-образа — преодоление личностного послушания ребенка. Проигрыва​ние ролей способствует тому, что ребенок начинает себя чувствовать субъектом деятельности и тем самым обретает способность овладевать ситуацией. Игровая деятельность объе​диняет реальную действительность ребенка и его воображе​ние. Задача игровой деятельности заключается в создании условий, при которых выполнение роли будет восприни​маться как естественное выражение его «Я», что позволит снять многие аффективные реакции.
I этап. Взрослый обучает ребенка владению образом-ролью, предлагает сюжет игры. В игре ребенок становится всемогущ, учится управлять ситуацией, защищать слабых, побеждать злых. Для этого ребенку можно предложить, к примеру, такую ситуацию: два героя сталкиваются с пре​пятствиями, попадают в беду. Один из них теряется, пла​чет, не знает, что делать. Другой ищет выход. Ему на по​мощь приходит кто-то всемогущий, который с помощью волшебной палочки, ума, силы, хитрости помогает выйти из трудного положения. При этом надо иметь в виду, что два разных по характеру героя символизируют противопо​ложные позиции. Этот момент позволяет наглядно демонст​рировать ребенку разные способы поведения и оценивать свое поведение посредством нахождения у себя схожих черт. Во-вторых, роль-образ всемогущего дает ребенку реальную возможность взглянуть на ситуацию не изнутри, а снару​жи, и из точки «вовне» найти выход из нее. В процессе этой игры ребенок может не справиться с ситуацией: будет про​сить прекратить игру, очень скудно использовать игровые
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действия, бояться, отказываться от решения задачи или ждать от взрослого указаний, советов. Тогда исполнение роли-образа может попеременно переходить от ребенка к взрос​лому и наоборот.
II этап. Ситуация кардинально меняется. Так, если на первом этапе субъектом деятельности является взрослый, то теперь деятельность осуществляется ребенком совместно со взрослым. Смысл задаваемой ситуации — помощь геро​ям, попавшим в беду, — достается прежним. Теперь проиг​рываемый ребенком сюжет лишь вначале задается взрос​лым, а дальше реализуется ребенком самостоятельно. Если в начале I этапа ребенок нуждается в напоминаниях взросло​го (не пытается решить задачи сам), то на следующем этапе ребенок уже преимущественно самостоятельно, без помощи взрослого, пытается решить свои проблемы, «конфликт​ную ситуацию». Ребенок игру придумывает самостоятельно, а взрослый лишь вводит в нее конфликтные ситуации. Пе​ред ребенком стоит задача — с помощью образа-роли найти выход из ситуации, избежать проявления аффекта.
Результатом коррекционной работы на этом этапе являет​ся то, что дети становятся более уверенными в себе, с удо​вольствием берут на себя образ-роль. Заметно обогащаются и разнообразятся сюжеты игры. Дети все меньше ориентируют​ся на взрослого, более активно используют накопленный опыт, начинают привносить в игру много нового.
Таким образом дети научатся переосмысливать ситуацию и находить выход из нее с помощью образа-роли. Несмотря на несомненные игровые достижения ребенка, эта способ​ность проявляется у него не всегда. Он справляется с собой, лишь находясь в определенном образе, причем неоднократ​но к этому аппелируя. Однако в тех ситуациях, где ни сам ребенок, ни взрослый, находящийся с ним рядом, не мо​гут наделить ребенка таким образом-ролью, у него по-пре​жнему наблюдаются аффективные реакции. Поэтому следу​ющей задачей является формирование у ребенка способнос​ти осмысления и переосмысления ситуации уже не с точки зрения образа-роли, а исходя из обобщенной позиции, как бы извне. Такая позиция наиболее полно реализуется в ре​жиссерской игре.
Стадия 2 — режиссерская игра
Вторая стадия коррекционной работы направлена на обу​чение детей различным режиссерским играм и состоит из четырех этапов.
I этап — учитывая личностные особенности детей с аффективным поведением, а также низкий уровень их игры, важно научить ребенка игровым действиям в режиссерс​кой игре. С этой целью может использоваться набор куби​ков: В начале взрослый рассказывает ребенку различные истории и с помощью кубиков и других маленьких пред​метов разыгрывает их перед детьми. Ситуации необходимо подбирать без неопределенных и аффективных моментов. Очень хорошо, если рассказывание и разыгрывание таких историй представляет собой смешные нелепицы. Это вызы​вает эмоциональный отклик у детей, будет способствовать их хорошему настроению. Нереальный характер сюжета этих историй активизирует воображение ребенка. Например: взрос​лый берет большой кубик и, передвигая его в простран​стве, говорит: «Как-то раз идет Великан, большой, лохма​тый такой». Другой рукой строит из маленьких кубиков забор и продолжает: «Вдруг видит забор. Он подумал — это расческа». Взрослый берет маленький кирпичик-забор и го​ворит, расчесывая: «Какой я лохматый. Теперь можно при​чесаться. Хорошая расческа». Взрослый кладет кирпичик и говорит;: «Расчесался Великан, поставил забор на место и пошел дальше, довольный расческой...»
Дальше можно предложить историю, сопровождаемую игровыми действиями: «А знаете, почему у машины три колеса? Шел как-то Великан по дороге и потерял пугови​цу, расстроился. Видит, стоит машина на четырех колесах. Взял у машины одно колесо, пришил его к рубашке». Если взрослый проигрывает и рассказывает эти истории эмоцио​нально, то ребенку захочется еще услышать подобные и самому разыграть их. Эту возможность надо ребенку предо​ставить, всячески поощрять ребенка.
Во всех историях неумение выйти из ситуации связыва​ется с большим кубиком, а положительные — с маленьким. Ребенок с аффективными реакциями, как правило, чув​ствует себя маленьким, незащищенным. Отождествляясь в игре с маленьким кубиком, он увереннее начинает себя чувствовать, более активно управлять персонажами, други​ми словами, у него философия, особая внутренняя пози​ция. Аналогичную работу следует проводить и в следующем периоде (этапы И, III), уже не предлагая ребенку готовых рассказов, а только начиная их, побуждая ребенка самого продолжить рассказ. Дети очень любят игру-рассказ. Взрос​лый расставляет на столе «пальмы», сажает на них «обезь​ян» и жестом очерчивает море: «На берегу синего моря рос-
ли пальмы. На них жили обезьяны. А под ними рыбаки сушили сети. Вот как-то раз пришли рыбаки с уловом... А что было дальше?»
Чтобы закрепить умение ребенка играть в режиссерскую игру, самостоятельно продолжить рассказ взрослого, на​учиться создавать сюжет игры, ему следует предложить ана​логичную ситуацию. Если ребенок затрудняется или дает аффективную ситуацию, следует предложить еще одну ана​логичную игру. Игры могут быть разнообразными, веселы​ми и грустными, с внутренним конфликтом и без него. Однако, если удалось на всех этапах решить в полной мере задачу коррекционной работы, все игры будут иметь счаст​ливый конец.
II, III этапы решают задачу научения детей самостоя​тельно составлять сюжет. Для этого следует предложить не​сколько, игрушек, например: Карандаш, Чипполино, Дра​кон, овощи, звери, и попросить поиграть с ними. Ребенок может придумать следующий сюжет: «У мальчика был праз​дник, ему исполнилось четыре года. Дети принесли ему по​дарки. К нему пришла собака, Чипполино...» Когда дети в должной мере овладеют режиссерской игрой, им предлага​ется разрешать в ней различные конфликтные ситуации Довести до конфликта и окончить игру. Например: «Однаж​ды Карандаш отправился гулять и встретил Дракона. Дра​кон говорит: "Подойди ко мне поближе, я шепну тебе что-то". Карандаш наклонился, а Дракон схватил его за нос». Ребенок должен продолжить по-другому: "Тут Карандаш говорит Дракону: "Я веселый человек. Зачем ты за нос меня схватил, чтобы съесть?" Дракон разжал пасть и выпустил Карандаша. Карандаш побил Дракона, и он стал добрый» Если концовка, предложенная ребенком, снова носит аф​фективный характер, игры закрепляются. В результате реа​лизации этой стадии ребенок может удерживать ситуацию извне и управлять ею. С помощью предметов (символичес​ких кубиков) ребенок выходит из конфликта и избегает аффективных реакций.
Стадия 3 — вербальные игры
Предлагается создание у ребенка такой особой позиции, которая была бы более обобщенной по отношению к пози​ции режиссера и могла бы реализоваться без материальных средств. Оценивая ее с точки зрения независимой позиции, дети учатся реализовывать способы выхода из нее. Игра на​чинает реализовываться в словесном плане. Ребенок в игре
придерживается не какой-то роли, а позиции автора. Это подтверждается мыслью Л.С. Выготского о том, что детское воображение, реализующееся в игре, трансформируется в дальнейшем в литературном творчестве старших дошколь​ников.
Исходя из этого, третья стадия коррекции предполагает организацию таких вербальных игр. Вначале ребенку пред​лагаются неопределенные ситуации, которые он должен только завершить. Этот этап начинается с ситуации внут​реннего конфликта. Надо убедиться, что ребенок может окон​чить ситуацию без помощи материальных средств, что окон​чание будет эмоционально благополучным. Ситуация пред​полагает наличие лишь взрослого и ребенка, общение требует особого внимания. Игровая ситуация создается без игрушек. Поэтому рассказ взрослого должен быть эмоциональным и в нем позиция автора и разных персонажей выделяется го​лосом.
Если ребенок хорошо (легко и безболезненно) справляет​ся с этой или аналогичной задачей, то можно предложить ему другой вариант игры. В ней взрослый останавливает свой рассказ, в более «опасном» месте: «Дети ходили за грибами. Набрали полные корзинки и идут домой по тропинке. Тро​пинка пересекла дорогу, мальчик прошел, а девочка урони​ла корзинку и рассыпала грибы. А в это время на дороге показалась машина...» При аффективном конце психолог воз​вращает ребенка к роли, в которой он спасал других героев. Если коррекционная работа прошла успешно, то к ее завер​шению легко убедиться, во-первых, в повышении уровня развития воображения, во-вторых, в появлении у ребенка особой внутренней позиции, в исчезновении в его поведе​нии разрушительных аффективных проявлений. Дети будут характеризоваться большей произвольностью поведения.  ,
1.3. КОРРЕКЦИЯ МЕЖЛИЧНОСТНОГО ВЗАИМОДЕЙСТВИЯ В ГРУППАХ ДЕТСКОГО САДА
Детское общество оказывает многогранное влияние на психическое развитие ребенка. Становление личности дош​кольника будет полноценным лишь при условии благопо​лучия эмоционально-психологического климата группы, когда каждому его члену «легко дышится» в ней.
В реальной жизни, однако, выявляются дошкольники, которые непопулярны среди сверстников. У них, как пра​вило, отсутствуют избирательные контакты, узок круг об-
щения, они не являются членами устойчивых игровых объединений, а их личностные качества низко оценивают​ся детьми.
В таком случае предметом коррекции становится непопу​лярность ребенка в группе сверстников, а основными на​правлениями психокоррекционной работы — переориента​ция недоброжелательного отношения к нему детей и выра​ботка системы положительных оценок. Корректирующие воздействия должны быть строго дифференцированы отно​сительно каждой причины непопулярности.
Отклонения в формировании личности ребенка могут обнаруживаться в стремлении к уединению, отсутствии дли​тельных контактов с другими детьми, неучастии в игровых объединениях. В таком случае предметом психокоррекцион​ной работы выступает симптом малообщительности. Внима​ние психолога направляется на внутренние переживания ребенка. Эффективным приемом работы будет использова​ние эмоционального комментария взрослым всего происхо​дящего, что поможет ребенку эмоционально откликнуться на воспринимаемое. Далее целесообразно предложить ребен​ку самому стать комментатором наблюдаемых игр сверстни​ков, их споров, конфликтов. Идентичному анализу подвер​гаются читаемые литературные произведения, рассматрива​емые картинки. Перед ребенком ставятся вопросы, отвечая на которые он подчеркивает особенности проявлений чело​веческих взаимоотношений, способы воздействия людей друг на друга. Таким образом, ребенок накапливает типы выра​зительных экспрессивно-мимических движений, интонаций, учится понимать смысл шуток, поддразниваний, приобре​тает опыт коммуникативной деятельности, отсутствие ко​торого главным образом опосредствовало его замкнутость. После этого можно включать ребенка в условия реального общения, совместной игры с наиболее доброжелательными детьми, поддерживая все его попытки общаться.
Нарушения в поведении дошкольника могут быть детер​минированы наличием в группе жесткой фиксации пози​ционных ролей во всех видах деятельности, общения. При этом опасность представляет фиксированная роль не только «подчиненного», но и «руководителя». Предметом психо​коррекции становится жесткая фиксированность обеих этих ролей. Основное направление коррекционной работы — «рас​шатывание» или снятие симптома фиксации ролей, созда​ние условий, когда каждый ребенок сможет быть как веду​щим, так и ведомым. Взрослый должен позаботиться о том,
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чтобы создать для детей с фиксированной ролью «подчи​ненный» ситуации'успеха в разных видах деятельности, осо​бенно игре, и сделать их заметными для всех сверстников.
Предметом коррекционной работы могут стать и дефек​ты операциональной стороны игровой деятельности дошколь​ников: неразвитость игровых умений и навыков, невладе​ние положительными способами сотрудничества, неадекват​ность способов игровых действий (излишняя медлительность, двигательное беспокойство, моторная импульсивность и др.). Одним из направлений коррекции при этом становится обо​гащение представлений детей о собственно игровой деятель​ности: привлечение их внимания к сюжетам игр, содержа​нию игровых действий, последовательности, к игровым умениям сверстников, их веселому жизнерадостному настро​ению. Другое направление психологических воздействий — обучение детей реализации игровых замыслов, выполнению игровых действий (вначале в игре-занятии совместно с вос​питателем); формирование умений сосредоточиваться на сво​ей роли, использовать по назначению игрушки; стимулиро​вание ребенка к придумыванию собственной игры. Необ​ходимо научить детей понимать замысел товарищей, рассказывать о своем, планировать совместную игру, опре​делять последовательность действий. У детей с замедленной моторикой важно пробуждать интерес к играм с импуль​сивным содержанием. Следует максимально совершенство​вать их игровые операции, поощрять соответствие действий такого ребенка общему темпу игры и действиям других парт​неров. Нецелесообразно включать медлительного ребенка в игры, в которых он, несмотря на все старания, не сможет быть на высоте.
Для детей с повышенной моторной активностью необхо​димо создать такие условия, которые бы позволили им уп​равлять своим двигательным беспокойством. Следует помнить, что искусственное ограничение подвижности таких детей лишь усилит их раздражительность и возбудимость. Эффективным будет использование приема включения ребенка в игры с захватывающими развернутыми сюжетами, требующими вы​сокого сосредоточения. В увлекательной сюжетной игре им​пульсивному ребенку может быть предложена ведущая роль, но при этом он должен быть точно осведомлен взрослым о функции его роли и вытекающих правилах, о главной и промежуточной целях совместной игры.
Неадекватное поведение ребенка может быть вызвано ис​кажениями в мотивационной сфере: отсутствие или невы-
раженность игровых мотивов, симптом «дети-нелюдимы». На первых этапах коррекционной работы не следует расширять контакты таких детей. Их общение со сверстниками следует активизировать очень осторожно, выявляя партнеров со схо​жими интересами. В результате образуется микрообъедине​ние с общими увлечениями, к которому постепенно могут подключаться и другие дошкольники, вносящие игровую мотивацию.
Предметом коррекции мотивационной сферы станет и доминирование авторитарных эгоистических тенденций в поведении детей. Такие дошкольники могут быть активны, инициативны, общительны. Но их стремление к игре моти​вируется не столько желанием играть, сколько личностной установкой «быть первым, главным; не играть, а выигры​вать». Эгоистические мотивы могут быть выражены как в открытом поведении детей, так и в скрытой, завуалирован​ной форме, когда используется другой ребенок для выра​жения своей воли. Основная коррекционная работа в таких случаях будет направлена на установление гармонии между личностно-значимыми и общественно ценными мотивами деятельности. Для этого целесообразна тактика включения дошкольников в различные виды социально полезной дея​тельности при одновременном формировании положитель​ного отношения к ней и закреплении позитивных пережи​ваний, связанных с успехом в деле на общую пользу. При этом могут быть использованы приемы, основывающиеся на мотивации типа: помощь другу, помощь своей группе, судья конфликта. Главное, что ребенок реально проявил социально значимое качество и одновременно удовлетворил свою потребность «быть главным».
Коррекционная работа более эффективна, когда дош​кольник систематически включается в общественно полез​ную деятельность, вступая в отношения взаимной ответ​ственной зависимости, в ситуацию взаимных требований. Общественное мнение детской группы важно направлять на развенчивание ложного авторитета детей со скрытыми эго​истическими тенденциями поведения.
Предметом психокоррекции может стать и «комплекс Зо-лушки», который характеризует состояние отверженных в группе детей: негативное самовосприятие, отказ себе в дос​тоинствах, безразличие к себе, небрежность внешнего об​лика, равнодушие в делах, неуверенность в голосе, отре​шенность. Стратегическим направлением коррекции будет включение такого ребенка в совместную деятельность с наи-
более доброжелательными сверстниками при обязательной поддержке воспитателя. Важно переориентировать самовос​приятие ребенка: вызвать интерес к своему внешнему виду (одежде, прическе и др.), личностным достоинствам. По​этому первостепенное значение здесь имеет активно-поло​жительное отношение педагога к детям, который обнару​живает и демонстрирует самому ребенку его положитель​ные качества.
Психолог должен обращать внимание на агрессивное по​ведение некоторых дошкольников, частые вспышки гнева, озлобленность, разрушительную направленность деятельно​сти. В этом случае предметом коррекции становится симп​том открыто конфликтного поведения дошкольника. Пер​вым шагом коррекции будет обеспечение ребенку возмож​ности зрительного восприятия непривлекательности норм поведения отрицательных персонажей литературных произ​ведений, мультфильмов. В дальнейшем полезно упражнять ребенка в применении этически ценных норм взаимоотно​шений, научить его использовать приемлемые в обществе способы разрешения конфликтов. Вся коррекционная рабо- , та должна проводиться в единстве с семьей дошкольника. Очень важно, чтобы ребенок не наблюдал сцен агрессии как в реальном окружении, так и в теле- и видеофильмах, комиксах и т. п. Обязательным правилом коррекции будет поощрение и положительная оценка доброжелательного от​ношения дошкольника к сверстникам, стремления и спо​собности сдержать свой гнев.
Симптом антилидерства — еще один возможный пред​мет коррекционной деятельности. Ребенок-антилидер пользу​ется авторитетом сверстников не благодаря своим достоин​ствам, а по ряду других причин. Это может быть использо​вание им физической силы, угроз, подкупа, обмана и др. Вмешательство таких детей в совместную деятельность но​сит деструктивный характер, ибо большинство действий лишены конкретного смысла. Ребенок-антилидер ведет себя шумно, гиперактивно, недоброжелательно и немиролюби​во. Коррекционную работу в этом случае целесообразно на​править на осмысление и переживание негативных форм поведения как сверстниками, так и самим ребенком. Эф​фективным приемом коррекции поведения антилидера бу​дет использование приема моделирования им совместной деятельности, где ему предоставляется возможность быть режиссером и строить, например, систему взаимоотноше​ний героев сказки. Необходимы каждодневные упражнения
в этически ценных формах общения, в таком поведении, которое бы никого не оскорбляло, не унижало, не приво​дило к конфликтам. Важным направлением коррекции дол​жно стать изменение социальных установок ребенка: на​учить его видеть в сверстнике достойного партнера, радо​ваться успехам других, восхищаться личными качествами детей; развивать социально-перцептивные качества: рефлек​сию, эмпатию, идентификацию.
Симптом усталости также является предметом коррек​ционной работы. Он может появляться у всех детей как защитная реакция и выражаться в приступах усталости, при которых отключаются когнитивные механизмы, управляю​щие поведением. Ребенок чувствует глубокое и полное ис​тощение, неспособность осмысливать происходящее, свою незащищенность и бессилие. Он «забывает» разумную про​грамму взаимоотношений и поглощается чувством беспо​мощности. Реальность отражается в его сознании искаженно. Единственное, чем ребенок может себе помочь, — это плач. Коррекция такого поведения ребенка однозначна: помочь ему успокоиться. Дети крайне нуждаются в утешениях. Со​чувствуя страданиям ребенка, мы поможем ему избавиться от чувства вины, гнева, смущения, беззащитности.
В дошкольном детстве наблюдается иногда отклоняющее​ся полоролевое поведение, т.е. такое поведение ребенка, в котором имеют место проявления, свойственные противо​положному полу. Симптомами такого поведения, которые и становятся предметом психологической коррекции, высту​пают неадекватные своему полу ролевые предпочтения, про​явления феминности, женственности — у мальчиков; мас​кулинности, мужественности — у девочек, стремление к принятию внешнего вида другого пола, фантазии и мечты, в которых ребенок выступает как представитель противопо​ложного пола, неудовлетворенность своей социальной ро​лью (завистливость и заинтересованность в преимуществах другого пола; желание изменить свой пол).
Коррекция отклоняющегося полоролевого поведения опи​рается на следующие принципы: как можно более раннее участие отца в жизни сына; обращение внимания ребенка на те преимущества, которые обеспечивают его участие в активной деятельности, свойственной другим мальчикам; при необходимости разъяснение ребенку невозможности изменения пола. Мальчишеское поведение девочек чаще бывает лишь преходящей фазой развития. Они усваивают мужские полоролевые предпочтения, но сохраняют основ-
ную женскую идентичность Принципиально подход к кор​рекции проявлений маскулинности у девочек может быть таким же, как и к проявлениям женственности у мальчи​ков*.
Традиционно психологическая помощь детям-дошколь​никам сконцентрирована вокруг их подготовки к школе. В этом направлении проведена большая научно-практическая работа (Венгер Л.А., Безруких М.М., Смирнова А.С., Та-рунтаеваТ.В., Холмовская В.В. и др.). Не отрицая важности этого направления, мы полагаем, что оно является прерога​тивой педагогов и родителей. Внимание же психолога на​правлено на решение чисто психологических проблем. Спо​собствуя развитию произвольности психических процессов, их регуляции, управлению поведением, оказывая помощь в профилактике, диагностике и коррекции недостатков детс​кого развития, психолог вносит значительный вклад в раз​витие личности ребенка, его социализацию и в том числе в подготовку к успешному обучению в школе.
Контрольные вопросы
1.          Каковы психофизиологические основы метода психогимна​стики?
2.            Какие коррекционные функции выполняют сюжетно-ро-левые, режиссерские и творческие игры при эффективности детей?
3.              Почему у ребенка в группе сверстников могут возникать трудности межличностного общения?
Темы для семинарских занятий
1.               Психологическое сопровождение естественного развития детей.
2.          Методика диагностики и коррекции межличностного взаи​модействия в детском саду.
3.          Эмоциональные нарушения в детском возрасте и их психо​логическая коррекция.
Задания для самостоятельной работы
1.          Составьте программу психологической характеристики ре​бенка дошкольного возраста.
2.          Подготовьте перечень ситуаций, которые можно использо​вать при диагностике аффективного поведения детей.
3.          Составьте сценарий одного занятия по психогимнастике.
* Методика разработана Л.В. Финькевич (1997).
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Глава 2
МЕТОДИКА РАБОТЫ ПСИХОЛОГА С МЛАДШИМИ ШКОЛЬНИКАМИ
2.1. МЛАДШИЙ ШКОЛЬНИК КАК ОБЪЕКТ ПСИХОЛОГИЧЕСКОЙ ПОМОЩИ
Младший школьный возраст (с 6 до 11 лет) является вершиной детства. Ребенок сохраняет много детских качеств — наивность, легкомыслие, взгляд на взрослого снизу вверх. Но он уже начинает утрачивать детскую непосредственность в поведении, у него появляется другая логика мышления. Учение для него — значимая деятельность. В школе он при​обретает не только новые знания и умения, но и опреде​ленный социальный статус. Меняются интересы, ценности ребенка, весь уклад его жизни.
С одной стороны, как дошкольник, он отличается под​вижностью, непосредственностью, импульсивностью пове​дения, неустойчивостью внимания, общей недостаточнос​тью воли, отчетливым проявлением в поведении типологи​ческих свойств.
С другой стороны, у младшего школьника формируются характерологические свойства, новый уровень потребнос​тей, позволяющий ему действовать, руководствуясь свои-
ми целями, нравственными требованиями и чувствами, воз​никает требовательность и избирательность в отношениях со сверстниками, развивается познавательное отношение к миру, дифференцируются способности, формируется внут​ренняя позиция школьника.
Младший школьный возраст обещает ребенку новые до​стижения в новой сфере человеческой деятельности — уче​нии. В этом возрасте ребенок проходит через кризис разви​тия, связанный с объективным изменением социальной ситуации развития. Новая социальная ситуация вводит ре​бенка в строго нормированный мир отношений и требует от него организованной произвольности, ответственности за дисциплину, за развитие исполнительских действий, свя​занных с обретением навыков учебной деятельности, а так​же за умственное развитие. Поэтому новая социальная ситу​ация ужесточает условия жизни ребенка и выступает для него стрессогенной. У каждого ребенка, поступающего в школу, повышается психическая напряженность. Это отра​жается не только на физическом состоянии, здоровье, но и на поведении ребенка.
До школы индивидуальные особенности ребенка могли не мешать его естественному развитию, так как принима​лись и учитывались близкими людьми. В школе происходит стандартизация условий жизни ребенка, в результате кото​рой выявляется множество отклонений от предначертанно​го пути развития. Эти отклонения ложатся в основу детских страхов, снижают волевую активность, вызывают угнетен​ные состояния и т.д. Ребенку предстоит преодолеть навалив​шиеся на него испытания.
Трудности в воспитании младших школьников, вероят​но, вызваны тем, что многие взрослые воспринимают их как маленьких детей, готовых исполнять любое требова​ние, и ожидают от них запрограммированного поведения. Если этого не происходит, взрослые удивляются, недоуме​вают, раздражаются, пугаются, впадают в отчаяние. Каче​ство их переживаний определяется степенью рассогласован​ности между ожиданиями и реальностью.
Кроме того, взрослых вводят в заблуждение зависимость и кажущаяся простота внутреннего мира ребенка. Чтобы об​легчить свой педагогический труд, взрослые нередко упро​щают и характер своих взаимоотношений с детьми и их психическую жизнь.
Объективная трудность обучения и воспитания младших школьников состоит в том, что они не могут помочь в этом
взрослому, так как не умеют дать обратную связь, не знают, как ответить на несправедливость, критику, жесткий конт​роль, чрезмерную опеку, как объяснить, что задевает и оби​жает их, что мешает хорошо учиться и дружить со сверстни​ками (Гаврилова Т.П., 1995).
Конечно, есть дети с высокой личностной рефлексией, способные анализировать то, что с ними происходит, и го​ворить об этом. Но они не типичны для своего возраста и, скорее, обгоняют сверстников в развитии.
Главная особенность внутреннего мира младшего школь​ника в том, что он еще мало знает о содержании своих пере​живаний, поскольку они не в полной мере оформлены. На трудности дома и в школе ребенок чаще всего отвечает ост​рыми эмоциональными реакциями, такими, как гнев, страх, тоска или вегетативные и другие нарушения. Явления школь​ной дезадаптации нередко проявляются в повышении темпе​ратуры, дневном энурезе, рвоте. Конфликты в семье вызы​вают у детей слезливость, расстройство внимания, ночной энурез.
Ребенок 6—9 лет еще не способен соотнести в полной мере свои реакции с причинами, их вызывающими. Беспо​лезно просить его об этом. Нужна специальная работа, чтобы родители и учителя вместе с психологом вникли в проблемы ребенка, его переживания.
На протяжении младшего школьного возраста дети отра​жают все более сложные явления, ярче их переживают и больше осознают свои переживания.
К подростковому возрасту ребенок уже в достаточной мере отдает себе отчет в том, что и почему он чувствует, стремит​ся выразить свои чувства. У подростка в отличие от младшего школьника складывается своя система ценностей и норм, и он находит способы предъявить их. Он уже определен в своих потребностях и мотивах, готов идти на конфронтацию со взрослыми, чтобы отстоять свое право действовать по соб​ственному усмотрению.
Автономия же младшего школьника только складывается. Он еще не всегда различает, чего хочет он сам, чего хотят от него взрослые. Ему трудно отделить свои намерения от предъяв​ляемых к нему требований. Даже самый тонкий исследова​тель не сумеет отличить то, что исходит от самих детей, а что привнесено. Психологу-практику тоже непросто в суждениях и оценках ребенка услышать его собственный голос.
Проблемы ребенка могут быть поняты только во всей полноте его жизненных обстоятельств, связей и отношений.
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Чтобы помочь ему, психологу-практику необходимо уви​деть полную картину его развития, соотнести ее с семейной и школьной ситуацией, с особенностями его личности и характера.
2.2. ГОТОВНОСТЬ РЕБЕНКА К ШКОЛЬНОМУ ОБУЧЕНИЮ И АДАПТАЦИЯ В ШКОЛЕ
Поступление в школу и начальный период обучения вызывают перестройку всего образа жизни и деятельности ребенка. Этот период одинаково труден для детей, посту​пающих в школу и с 6, и с 7 лет. Наблюдения физиоло​гов, психологов и педагогов показывают, что среди пер​воклассников есть дети, которые в силу индивидуальных психофизиологических особенностей трудно адаптируются к новым для них условиям, лишь частично справляются (или не справляются вовсе) с режимом работы и учебной программой. При традиционной системе обучения из этих детей, как правило, формируются отстающие и второгод​ники. Традиционная система образования не способна обес​печить соответствующий уровень развития и для детей, об​ладающих психофизиологическими и интеллектуальными возможностями для обучения и развития на более высоком уровне сложности.
Ребенок, поступающий в школу, должен быть зрелым в физиологическом и социальном отношении, он должен до​стичь определенного уровня умственного и эмоционально-волевого развития. Учебная деятельность требует определен​ного запаса знаний об окружающем мире, сформированно-сти элементарных понятий. Ребенок должен владеть мыслительными операциями, уметь обобщать и дифферен​цировать предметы и явления окружающего мира, уметь планировать свою деятельность и осуществлять самоконт​роль. Важны положительное отношение к учению, способ​ность к саморегуляции поведения и проявление волевых усилий для выполнения поставленных задач. Не менее важ​ны и навыки речевого общения, развитая мелкая моторика руки и зрительно-двигательная координация. Поэтому по​нятие «готовность ребенка к школе» — комплексное, мно- -гогранное и охватывает все сферы жизни ребенка; в зависи​мости от понимания сущности, структуры и компонентов готовности ребенка к обучению выявляются ее основные критерии и параметры.
Современная школа находится в поиске моделей обуче​ния, которые могут обеспечить разностороннее развитие личности с учетом их индивидуальных психофизиологичес​ких и интеллектуальных возможностей. Наиболее эффек​тивной формой индивидуализации учебного процесса, обес​печивающей максимально комфортные условия для ребен​ка (при подборе соответствующего содержания, соблюдении дидактических принципов доступности, посильности), яв​ляется дифференцированное обучение, в основе которого лежит комплектование классов 1, 2, 3-го уровней на осно​ве глубокой психофизиологической и психолого-педагоги​ческой диагностики.
Ниже приводятся методики диагностирования детей при поступлении в школу*. Они помогут воспитателю детского сада и учителю начальных классов определить степень школь​ной зрелости ребенка. Все методики апробированы и при комплектовании разноуровневых классов.
Готовность детей к школе может определяться по таким параметрам, как планирование, контроль, мотивация, уро​вень развития интеллекта.
1.              Планирование — умение организовать свою деятель​ность в соответствии с ее целью:
низкий уровень — действия ребенка не соответствуют цели;
средний уровень — действия ребенка частично соответ​ствуют содержанию цели;
высокий уровень— действия ребенка полностью соответ​ствуют содержанию цели.
2.           Контроль — умение сопоставить результаты своих дей​ствий с намеченной целью:
низкий уровень— полное несоответствие результатов уси​лий ребенка поставленной цели (сам ребенок этого несоот​ветствия не видит);
средний уровень— частичное соответствие результатов уси​лий ребенка поставленной цели (самостоятельно ребенок не может увидеть это неполное несоответствие);
высокий уровень — соответствие результатов усилий ребен​ка поставленной цели; ребенок может самостоятельно сопос​тавить все полученные им результаты с поставленной целью.
3.                Мотивация учения — стремление находить скрытые свойства предметов, закономерности в свойствах окружаю​щего мира и использовать их:
* Дощицына З.В. Оценка степени готовности детей к обуче​нию в школе в условиях разноуровневой дифференциации. М., 1994.
низкий уровень — ребенок ориентируется только на те свойства предметов, которые непосредственно доступны орга​нам чувств;
средний уровень — ребенок стремится ориентироваться на некоторые обобщенные свойства окружающего мира — на​ходить и использовать эти обобщения;
высокий уровень — явно выражено стремление находить скрытые от непосредственного восприятия свойства окру​жающего мира, их закономерности; присутствует желание использовать эти знания в своих действиях.
4. Уровень развития интеллекта:
низкий — неумение слушать другого человека, выпол​нять логические операции анализа, сравнения, обобщения, абстракции и конкретизации в форме словесных понятий;
ниже среднего — неумение слушать другого человека; ошибки в выполнении всех логических операций в форме словесных понятий;                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                         ■ .
средний — неумение слушать другого человека, простые логические операции — сравнение, обобщение в форме сло​весных понятий — выполняются без ошибок, в выполне​нии более сложных логических операций — абстракция, конкретизация, анализ, синтез — допускаются ошибки;
высокий — возможны некоторые ошибки в понимании другого человека и в выполнении всех логических опера​ций, но эти ошибки ребенок может исправить сам без по​мощи взрослого;
очень высокий — возможность слушать другого человека, выполнить любые логические операции в форме словесных понятий.
Ребенок к школе не готов
Не умеет планировать и контролировать свои действия, мотивация учения низкая (ориентируется только на даннь!е органов чувств), не умеет слушать другого человека и вы​полнять логические операции в форме понятий.
Ребенок к школе готов
Умеет планировать и контролировать свои действия (или стремится к этому), ориентируется на скрытые свойства предметов, на закономерности окружающего мира, стре​мится использовать их в своих действиях, умеет слушать другого человека и умеет (или стремится) выполнять логи​ческие операции в форме словесных понятий.
Углубленное обследование детей осуществляется перед поступлением в школу (апрель — май). На основании ре​зультатов обследований окончательное заключение о готовно-
сти детей к школе дает психолого-педагогическая комис​сия, которая состоит из психолога, физиолога, врача-педи​атра и учителя. В условиях разноуровневой дифференциации комиссия может сформировать классы 1, 2, 3-го уровней. При определении уровня готовности ребенка к школь​ному обучению ориентиром может служить карта-характе​ристика, в которой заложены три уровня готовности к обу​чению по следующим параметрам:
1.          Психологическая и социальная готовность.
2.               Развитие школьно-значимых психофизиологических функций.
3.          Развитие познавательной деятельности.
4.          Состояние здоровья.
КАРТА-ХАРАКТЕРИСТИКА ГОТОВНОСТИ РЕБЕНКА К НАЧАЛУ ШКОЛЬНОГО ОБУЧЕНИЯ
1. Психологическая и социальная готовность к школе (со​ответствующий уровень обводится кружком)
A.           Желание учиться в школе
1.           Ребенок хочет идти в школу.
2.           Особого желания идти в школу пока нет.
3.            Идти в школу не хочет. Б. Учебная мотивация
1.          Осознает важность и необходимость учения, собствен​ные цели учения приобрели или приобретают самостоятель​ную привлекательность.
2.              Собственные цели учения не осознаются, привлека​тельна только внешняя сторона учения (возможность об​щаться со сверстниками, иметь школьные принадлежности и т. д.).
3.          Цели учения не осознаются, ничего привлекательного в школе ребенок не видит.
B.          Умение общаться, адекватно вести себя и реагировать на ситуацию
1. Достаточно легко вступает в контакт, правильно вос​принимает ситуацию, понимает ее смысл, адекватно ведет себя.
■2. Контакт и общение затруднены, понимание ситуации и реагирование на нее не всегда или не совсем адекватны.
3. Плохо вступает в контакт, испытывает сильные зат​руднения в общении, в понимании ситуации.
Г. Организованность поведения
1. Поведение организованное.
2.          Поведение недостаточно организованное.
3.          Поведение неорганизованное.
Общая средняя оценка уровня психологической и соци​альной готовности к школе
Выше среднего, средний: большинство показателей го​товности оценивается 1-м уровнем. Ниже среднего: большинство показателей готовности оце​нивается 2-м уровнем.
Низкий: большинство показателей готовности оценива​ется 3-м уровнем.
2. Развитие школьно-значимых психофизиологических
функций
А. Фонематический слух, артикуляционный аппарат
1.          Нарушений в фонематическом строе речи, в звукопро-изношении нет, речь правильна, отчетлива.
2.            В фонематическом строе речи, в звукопроизношении есть заметные нарушения (необходимо обследование лого​педом).
3.            Ребенок косноязычен (необходимо наблюдение лого​педа).
Б. Мелкие мышцы руки
1.          Рука развита хорошо, ребенок уверенно владеет каран​дашом, ножницами.
2.           Рука развита недостаточно хорошо, карандашом, нож​ницами ребенок работает с напряжением.
3.         Рука развита плохо, карандашом, ножницами работает плохо.
В- Пространственная ориентация, координация движений, телесная ловкость
1.        Достаточно хорошо ориентируется в пространстве, ко​ординирует движения, подвижен, ловок.
2.          Отмечаются отдельные признаки недоразвития ориен​тации в пространстве, координации движений, недостаточ​но ловок.
3.               Ориентация в пространстве, координация движений развиты плохо, неуклюж, малоподвижен.
Г. Координация в системе глаз — рука
1.          Может правильно перенести в тетрадь простейший гра​фический образ (узор, фигуру), зрительно воспринимае​мый на расстоянии (с классной доски).
2.           Графический образ, зрительно воспринимаемый на рас​стоянии, переносится в тетрадь с незначительными иска​жениями.
3. При переносе графического образа, зрительно воспри​нимаемого с расстояния, допускаются грубые искажения.
Д. Объем зрительного восприятия (по количеству выде​ленных объектов в картинках-нелепицах, картинках с мно​жеством контуров)
1.         Соответствует средним показателям возрастной группы.
2.          Ниже средних показателей возрастной группы.
3.          Намного ниже средних показателей возрастной группы.
Общая средняя оценка уровня развития школьно-значи​мых психофизиологических функций
Выше среднего, средний: большинство показателей го​товности оценивается 1-м уровнем.
Ниже среднего: большинство показателей готовности оце​нивается 2-м уровнем.
Низкий: большинство показателей готовности оценива​ется 3-м уровнем.
3. Развитие познавательной деятельности
A.             Кругозор
1.           Представления о мире достаточно развернуты и конк​ретны, ребенок может рассказать о стране, городе, в кото​ром живет, о животных и растениях, временах года.
2.          Представления достаточно конкретны, но ограничены непосредственно окружающим.
3.             Кругозор ограничен, знания даже о непосредственно окружающем отрывочны, бессистемны.
Б. Развитие речи
1.         Речь содержательна, выразительна, грамматически пра​вильна.
2.                  Ребенок затрудняется в поиске слов, в выражении мыслей, в речи встречаются отдельные грамматические по​грешности, она недостаточно выразительна.
3.             Слова приходится вытягивать, ответы чаще всего од​носложные, в речи много ошибок (нарушены согласование, порядок слов, не закончены предложения).
B.                Развитие познавательной активности, самостоятель​ности
1.            Ребенок любознателен, активен, задания выполняет с интересом, самостоятельно, не нуждаясь в дополнительных внешних стимулах.
2.          Ребенок недостаточно активен и самостоятелен, но при выполнении заданий требуется внешняя стимуляция, круг интересующих вопросов довольно узок.
3. Уровень активности, самостоятельности ребенка низ​кий, при выполнении заданий требуется постоянная вне​шняя стимуляция, интерес к внешнему миру не обнаружи​вается, любознательность не проявляется.
Г. Сформированное™ интеллектуальных умений (анали​за, сравнения, обобщения, установления закономерностей)
1.              Ребенок определяет содержание, смысл (в том числе скрытый) анализируемого, точно и емко обобщает его в слове, видит и осознает тонкие различия при сравнении, обнаруживает закономерные связи.
2.          Задания, требующие анализа, сравнения, обобщения и установления закономерных связей, выполняются со сти​мулирующей помощью взрослого.
3.          Задания выполняются с организующей или направляю​щей помощью взрослого, ребенок может перенести освоен​ный способ деятельности на выполнение сходного задания.
4.            При выполнении заданий, требующих анализа, срав​нения, выделения главного, установления закономернос​тей, нужна обучающая помощь; воспринимается помощь с трудом, самостоятельный перенос освоенных способов дея​тельности не осуществляется.
Д. Произвольность деятельности
1.            Ребенок удерживает цель деятельности, намечает ее план, выбирает адекватные средства, проверяет резуль​тат, сам преодолевает трудности в работе, доводит дело до конца.
2.          Удерживает цель деятельности, намечает план, выби​рает адекватные средства, проверяет результат, однако в процессе деятельности часто отвлекается, трудности пре​одолевает только при психологической поддержке.
3.         Деятельность хаотична, непродуманна, отдельные ус​ловия решаемой задачи в процессе работы теряются, ре​зультат не проверяется, прерывает деятельность из-за воз​никающих трудностей, стимулирующая, организующая по​мощь малоэффективна.
Е. Контроль деятельности
1.            Результаты усилий ребенка соответствуют поставлен​ной цели, он может сам сопоставить все полученные ре​зультаты с поставленной целью.
2.                 Результаты усилий ребенка частично соответствуют поставленной цели, самостоятельно ребенок не может ви​деть это неполное соответствие.
3.           Результаты усилий совсем не соответствуют поставлен​ной цели, ребенок не видит этого несоответствия.
Ж. Темп деятельности
1.        Соответствует средним показателям возрастной группы.
2.          Ниже средних показателей возрастной группы.
3.         Намного ниже средних показателей возрастной группы.
Общая средняя оценка уровня развития познавательной деятельности
Выше среднего, средний: большинство показателей оце​нивается 1-м уровнем.
Ниже среднего: большинство показателей оценивается 2-м уровнем.
Низкий: большинство показателей оценивается 3-м уров​нем.
Очень низкий: интеллектуальные умения оцениваются 4-м уровнем при оценке большинства показателей 3-м.
4.                 Состояние здоровья
1.           Особенности развития ребенка на этапе дошкольного детства (указать конкретные обстоятельства, если таковые имелись, повлиявшие на развитие ребенка: тяжелые роды, травмы, длительные заболевания).
2.          Темпы развития в дошкольном детстве (своевременно ли ребенок начал ходить, говорить).
3.          Состояние соматического здоровья (характер отклоне​ний в системах и функциях организма, болезненность — сколько раз в истекшем году болел, сколько дней в целом).
Группа здоровья ___________
Заключение __________________________
Рекомендации по индивидуальной работе с ребенком
Возможен другой подход при обследовании будущих пер​воклассников. В основе его принцип достаточного миниму​ма: оцениваются только те психические свойства (качества) ребенка, без знания которых невозможно определить сте​пень его готовности к школьному старту, а следовательно, и наиболее благоприятный для него тип класса. Такими по​казателями считаются:
—           способность ребенка к умственной активности (ини​циативность и настойчивость в умственной деятельности);
—             способность к саморегуляции учебной деятельности (осознание цели, умение планировать действия по достиже​нию целей, контролировать результаты, ориентироваться на образец);
—           способность удерживать в памяти небольшие порции информации, указания учителя, необходимые для выпол​нения задания (кратковременная память);
. — способность осуществлять элементарные умозаключе​ния, рассуждать;
—             словарное развитие и способность фонематического восприятия (слуха).
В этом случае степень готовности ребенка 6—7 лет к обу​чению определяется при помощи комплекса, состоящего из одного сложного и трех простых тестов. К простым относят​ся тест фонематического слуха, тест копирования бессмыс​ленных слогов и тест словаря. Сложным является тест крат​ковременной памяти и умозаключений. Испытание прово​дится в течение 15—20 мин.
ТЕСТ ФОНЕМАТИЧЕСКОГО СЛУХА
Проверяющий предлагает ребенку: «Давай с тобой заду​маем слово, например "окно". Я буду все время повторять его, а потом заменю другим словом, к примеру "табуретка". Как только услышишь это другое слово, сделай вот так (показывает). Этим ты как бы укажешь мне на мою ошибку. А дальше назовешь то слово, которое я сказал по ошибке. Если же буду называть только то слово, которое мы выбра​ли, тогда в конце ты скажешь: "Все правильно". Понятно?»
После удовлетворительного ответа можно приступить не​посредственно к испытанию. Оно включает четыре задания. Первое задание ознакомительно-тренировочное (его резуль​таты не учитываются при выставлении оценки за выполне​ние данного теста). Остальные три задания — зачетные.
Первое задание — контрольная фонема Р
Рама, рама, рама, рама, рама, рама, рама, лама, рама, рама, рама. Рампа, рампа, рампа, рампа, рампа, рампа, рам​па, лампа, рампа. Коробок, колобок, коробок, коробок, коробок, коробок, коробок. Окрик, окрик, окрик, окрик, окрик, окрик, окрик, оклик, окрик."
Второе задание — контрольная фонема С
Сон, сон, сон, сон, сон, сон, сон, сон, тон, сон, сон, сон, сон. Коса, коса, коса, коса, коса, коса, коса, коса, коза, коса, коса. Рассвет, рассвет, рассвет, рассвет, рас​свет, рассвет, расцвет, рассвет, рассвет, рассвет, рассвет. Сытый, сытый, сытый, сытый, сытый, сытый, шитый, сытый, сытый.
Третье задание — контрольная фонема Ч
Челка, челка, челка, челка, челка, челка, челка, щелка, Челка. Чадить, чадить, чадить, чадить, чадить, чадить, ща​дить, чадить. Чикать, чикать, чикать, чикать, чикать, щи-кать чикать, чикать. Почесть, почесть, почесть, почесть, почесть, пошесть, почесть
Четвертое задание — контрольная фонема Г
Гора, гора, гора, гора, гора, гора, гора, пора, гора, гора, гора. Голос, голос, голос, голос, голос, голос, голос, колос, голос. Граб, граб, граб, граб, граб, граб, краб, граб, граб, граб, граб. Пороги, пороги, пороги, пороги, пороги, пороки, пороги, пороги.
Если в том или ином ряду при обычном темпе прогова-ривания (1 слово за ф с) ребенок не смог выявить «лиш​нее» слово или допустил ошибку, то через 1—2 следующих задания нужно снова вернуться к этому ряду, повторив его в более медленном темпе (1 слово за 1,5 с).
Шкала оценок
Система выставления оценок в данном тесте имеет суще​ственную особенность: с одной стороны, высшая оценка (3 балла) выставляется только при безупречном выполнении всех трех зачетных заданий, с другой — не имеет значения, в каком количестве зачетных заданий ученик допустил ту или иную ошибку — в одном или в трех. При наличии ошибок оценка за выполнение теста выставляется по тому заданию, которое выполнено наихудшим образом (т.е. ошиб​ки, допущенные в нескольких заданиях, не суммируются). Используется четырехбалльная шкала оценок:
0             баллов — если хотя бы в одном задании дошкольник не смог правильно заметить «лишнее» слово, несмотря на повторное замедленное предъявление данного ряда слов.
1          балл — заметил «лишнее» слово лишь при повторении ряда в замедленном темпе.
2             балла — заметил «лишнее» слово при обычном темпе предъявления,- но не хлопнул вовремя ладонью по столу — «лишнее» слово назвал лишь после прослушивания всего ряда.
3          балла — во всех заданиях с первого предъявления вов​ремя хлопнул ладонью по столу и правильно назвал «лиш​нее» слово.
Шкала эта применяется как к шестилеткам, так и к се​милеткам. Ведь сам по себе возраст мало влияет на развитие данной способности. Ее уровень определяется по следую​щим единым критериям:
Количество полученных баллов         Уровень развития
фонематического слуха
0                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                              Низкий
1                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                Средний 2—3                          .                                                                                                                    Высокий
ТЕСТ КОПИРОВАНИЯ БЕССМЫСЛЕННЫХ СЛОГОВ
Это могут быть бессмысленные слоги, написанные кал​лиграфическим почерком. Один набор слогов из приведен​ных пяти предъявляется ребенку на специальной карточке. «Посмотри, — говорит проверяющий, — тут что-то написа​но. Ты еще не умеешь писать, но попробуй это перерисо​вать. Хорошенько присмотрись, как тут написано, и сделай так же вот на этом листочке». При этом время выполнения задания не ограничивается.
Бывает, несмелый ребенок заявляет, что он не может выполнить задание, потому что не умеет писать. В таком случае можно предложить ему перерисовать вначале домик, затем,простой геометрический узор (квадратики, кружки, ромбики) и только затем, после неоднократного поощре​ния выполненных действий, — буквенные слоги. Оценива​ется, конечно, только это последнее задание.
Шкала оценок
1              балл — каракули.
2           балла — есть сходство с образцом, но распознается не более трех букв.
3          балла — прочитывается, по крайней мере, четыре бук​вы.
4            балла — можно прочитать все буквы.
5         баллов — каждая буква написана четко, вся фраза име​ет уклон не более чем на 30°.
Количество полученных                                                                                                                                                                                                           Уровень развития
баллов                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                 саморегуляции
1                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                               Низкий
3                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                             Средний
4—5                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                     Высокий                                                                                                                , |
ТЕСТ СЛОВАРЯ
Как и другие тесты проверочного комплекса, данный тест построен по принципу выборки: берется определенная (стан-
дартная) совокупность слов и определяется, какие из них ребенку известны. На основании полученных ответов судят о словарном развитии ребенка вообще. В распоряжении прове​ряющих пять стандартных взаимозаменяемых наборов. По​этому в процессе обследования будущих первоклассников проверяющие могут и должны чередовать эти комплексы: одному ребенку дается один набор, другому — другой и т. п. Наборы слов
1.                    Велосипед, гвоздь, письмо, зонтик, мех, герой, качаться, соединять, кусать, острый.
2.                    Самолет, молоток, книжка, плащ, перья, друг, прыгать, разделять, бить, тупой.
3.                   Автомобиль, веник, блокнот, сапоги, чешуя, трус, бежать, связывать, щипать, колючий.
4.                   Автобус, лопата, альбом, шляпа, пух, ябеда, вертеться, чесать, мягкий, убегать.
5.                     Мотоцикл, щетка, тетрадь, ботинки, шкура, враг, спотыкаться, собирать, гладить, шершавый.
Приступая к проверке словарного запаса ребенка, учи​тель говорит: «Представь себе, что ты встретился (встрети​лась) с иностранцем — человеком из другой страны, кото​рый плохо понимает русский язык. И вот он попросил тебя объяснить, что означает слово «велосипед». Как ты отве​тишь?»
Поскольку свои ответы ребенок дает в словесной форме, можно судить о его словаре — как пассивном (знает значе​ние лишь отдельных слов), так и активном (употребляет те или иные слова активной речи). Если ребенок не может дать словесного ответа, то проверяющий предлагает ему нарисо​вать предмет или показать значение этого слова с помощью жестов или движений.
Следует подчеркнуть, что тест не предполагает проверку умения владеть понятием, обозначенным определенным сло​вом. Случается, что ребенок этим понятием владеет, но, не будучи знаком с соответствующим словом литературного языка, употребляет вместо него какое-нибудь другое, чаще всего диалектное слово.
Нельзя в подобной ситуации предлагать детям слова-си​нонимы, которые, по мнению проверяющего, они -знают, поскольку тест направлен не на проверку овладения тем или иным понятием, а на знание слов, причем именно та​ких, которые принадлежат литературному языку.
Оценкой по данному тесту служит сумма баллов, выс​тавленных за каждое из десяти слов набора.
Шкала оценок
0           баллов — отсутствует понимание слова. Ребенок заяв​ляет, что не знает значения слова или неправильно объяс​няет его содержание, например: «Мех — его кладут в по​душку и спят на нем».
1             балд — понимает значение слова, но свое понимание может выразить лишь с помощью рисования, практических действий или жестов.
1,5 балла — ребенок словесно описывает предмет, на​пример: «Велосипед — на нем катаются, у него бывает два колеса, а бывает и больше — два больших и одно малень​кое». Или: «Это — чтобы на нем кататься». «Зонтик — чтобы прятаться от дождя».
2         балла — ребенок дает определение, которое приближа​ется к научному (т.е. в нем содержится указание на род и отдельные видовые признаки). Например: «Письмо — это бумага, на которой можно написать о себе и послать в кон​верте по почте».
Таким образом, максимально возможная оценка по дан​ному тесту составляет 2x10 = 20 баллов.
Поскольку с возрастом словарь ребенка быстро обогаща​ется, ответы шестилеток и семилеток логично оценивать по-разному. В связи с этим для определения уровней разви​тия данной способности рекомендуется пользоваться следу​ющей таблицей:
	Возрастные '      группы
	Уровень словарного развития (сумма набранных баллов)

	
	низкий
	средний
	высокий

	Шестилетки
	6,5
	7—12
	12,5

	Семилетки
	11,5
	12—15
	15,5


ТЕСТ КРАТКОВРЕМЕННОЙ ПАМЯТИ И УМОЗАКЛЮЧЕНИЙ
Как видно из названия, данный тест носит комбиниро​ванный характер. Выражается это в использовании одного и того же учебного материала для оценивания двух хотя и взаимосвязанных, но качественно разных способностей — кратковременной памяти и логического мышления. После​дняя способность представлена одним из видов умозаклю​чений.
Тестирование начинается обращением проверяющего к ребенку:
— Ты любишь слушать разные рассказы? (Ребенок обыч​но отвечает утвердительно.)
Сейчас я начну маленький рассказ, а ты постарайся хо​рошо запомнить, чтобы точно повторить. Согласен? (Ребе​нок обычно отвечает согласием.)
Жили-были три мальчика: Коля, Петя и Ваня. Коля ниже Пети. Петя ниже Вани. Повтори.
Если ребенок не может полностью и без существенных искажений воспроизвести эти три фразы, проверяющий говорит: «Ничего, не унывай. Сразу это не получится. Давай попробуем еще раз. Слушай внимательно... Жили-были...»
В протоколе фиксируется количество повторений, кото​рые потребовались ребенку для выполнения задания. Этот показатель служит для оценки уровня кратковременной смысловой памяти обследуемого ребенка: чем меньше по​требовалось повторений, тем выше его уровень. При этом используется следующая таблица:
	Возрастные группы
	Уровень развития кратковременной смысловой памяти (количество потребовавшихся повторений)

	
	низкий
	средний
	высокий

	Шестилетки.
	8
	5—7
	1—4

	Семилетки
	7
	4—6
	1—3


Как только ребенок даст правильный и полный ответ, проверяющий переходит к проверке его способностей осу​ществлять простейшие умозаключения:
—          Молодец! Вот теперь ты повторил верно. А теперь по​думай и скажи: кто из мальчиков самый высокий?
Если ребенок не в состоянии дать правильный ответ, проверяющий говорит:
—          Ну-ка давай подумаем еще раз: Коля ниже Пети, Петя ниже Вани. Так кто из них самый высокий? (Повторяется лишь заключительная часть рассказа — сам вопрос.)
После того как ребенок дает правильный ответ, ему за​дается еще один вопрос:
- А кто из мальчиков самый низкий?
При определении уровня развития способности ребенка осуществлять простейшие умозаключения учитывается об​щее количество повторений, которые потребовались ему для выполнения данного теста в целом (начиная с запомина​ния). При этом используется следующая таблица:
	Возрастные
группы
	Уровень развития способности осуществлять простейшие умозаключения (количество повто​рений, потребовавшихся для выполнения данного теста в целом)

	
	НИЗКИЙ
	средний
	высокий

	Шестилетки
	10
	5—9
	1—4

	Семилетки
	8
	4—7
	1—3


Наблюдения за выполнением ребенком всех четырех опи​санных выше тестов дают возможность судить об уровне его умственной активности. При этом используются следующие критерии:
1.                 Низкий уровень умственной активности: к выполне​нию заданий ребенок приступает только после дополни​тельных побуждений, а во время работы часто отвлекается; при выполнении теста фонематического восприятия инте​рес ребенка вызывает не обнаружение ошибок в артикуля​ционных действиях проверяющего, как это предполагается замыслом теста, а возможность сугубо внешней реакции (например, хлопнуть ладонью по столу),
2.           Средний уровень: ребенок не проявляет интереса к вы​полнению предлагаемых заданий, хотя в работу включается достаточно активно (охотно). Возможен вариант, когда ре​бенок вначале проявляет интерес к работе, который, одна​ко, затем очень быстро угасает. Вопросов задает сравнитель​но немного, да и те направлены чаще всего не на сущность задания, а на какие-либо второстепенные моменты: «А кто нарисовал эти красивые буквочки?», «А инопланетянин хо​роший или плохой?» и т. д. Инициатива в общении с препо​давателем и выполнении заданий отсутствует.
3.           Высокий уровень умственной активности: ребенок про​являет выраженный интерес к предлагаемым заданиям, об​становке, в которой проводится собеседование, к учителю.
IS9
Охотно поддерживает с ним разговор, сам задает вопросы. В выполнение заданий включается без промедления, прила​гает усилия к преодолению трудностей, нередко пытается продолжить общение с учителем. При выполнении теста сло​варя охотно включается в игровую ситуацию, внося в нее элементы фантазирования.
Анализ результатов проверки степени готовности ребенка
к обучению
Итак, в результате применения проверочных тестов вы​являются шесть показателей, характеризующих степень го​товности ребенка к школьному обучению. По каждому из показателей ребенок относится к одному из трех уровней низкому, среднему или высокому. Эти оценки заносятся в специальную карточку проставлением отметки в соответ​ствующей графе.
Карточка психологического обследования первоклассника
Фамилия, имя
Дата обследования.
	Психологические по​казатели ГОТОВНОСТИ
	Оценочный уровень

	
	низкий
	средний
	высокий

	1. Умственная актив​ность. 2. Саморегуляция. 3. Фонематический
слух. 4. Словарное развитие. 5. Кратковременная память. 6. Умозаключение (мышление).
	
	
	


На основании этих данных решается вопрос о зачисле​нии ребенка в класс того или иного типа. Каким образом это делается?
Если бы оценки по всем показателям у каждого ребенка были одинаковыми (скажем, все — средний уровень или все — высокий уровень), не было бы никаких проблем:
имеющие низкий уровень направлялись бы в класс повы​шенного индивидуального внимания, имеющие средний уровень — в класс нормального обучения, а те, кто оцени​ваются по высокому уровню, — в класс ускоренного обу​чения. Но так бывает крайне редко. Чаще оценки распреде​ляются в двух или даже трех уровнях, причем два уровня могут оказаться крайними. Как поступать в этих случаях? Рассмотрим все возможные варианты и подварианты.
Вариант I. Наличие показателей преобладающего уровня (4—5 оценок одного уровня).
1-й подвариант. Преобладающим является средний или низкий уровень. Независимо от того, как распределились ос​тальные одна-две оценки, ребенок рекомендуется соответ​ственно в класс особого типа или в класс повышенного ин​дивидуального внимания. При этом родители ребенка долж​ны получить рекомендации, каким образом следует развивать отстающие способности в условиях семейного воспитания.
2-й подвариант. Преобладающим является высокий уро​вень. Здесь должен быть более дифференцированный, взве​шенный подход. Если остальные одна-две оценки относятся к среднему уровню, ребенок рекомендуется в класс уско​ренного обучения. Если же хоть один показатель находится на низком уровне, зачисление ребенка в такой класс ста​вится под вопрос. Можно порекомендовать родителям по​тренировать отстающую способность в течение лета, в кон​це августа проверить ребенка еще раз.
Низкие оценки по двум показателям принципиально не меняют ситуацию, однако должны рассматриваться как бо​лее серьезное противопоказание в отношении возможного зачисления данного ребенка в класс ускоренного обучения. В конечном счете решающей должна стать предосенняя пе​репроверка отстающих способностей. Если по ее результатам хоть одна из них по-прежнему будет находиться на низком уровне, ребенок пока зачисляется в класс обычного типа. Дальнейший его статус (как и статус всех остальных детей) будет определяться его учебными успехами.
Вариант П. Отсутствие преобладающего уровня (здесь возможны несколько подвариантов).
1-й подвариант можно выразить формулой «2, 2, 2». Ре​бенок рекомендуется в класс обычного типа. Родители и будущие учителя принимают меры, направленные на фор​сированное развитие отстающих способностей.
2-й подвариант имеет формулу «3, 3, —». Ребенок реко​мендуется в класс повышенного индивидуального внимания
(при условии, что на данное место нет более нуждающихся претендентов, т.е. детей с преобладанием низкого уровня).
3-й подвариант выражается формулой «—, 3, 3». Ребенок рекомендуется в класс обычного типа с перспективой пере​хода в класс ускоренного обучения (при условии быстрого развития способностей, которые пока находятся на среднем уровне). Следует, однако, учитывать, что такая перспектива сопряжена с необходимостью догнать ушедший вперед класс, а это возможно лишь в том случае, если ребенок обладает крепким здоровьем и высокой умственной активностью.
4-й подвариант выражается формулой «3, —, 3*. Малове​роятен, но если встретится, ребенок рекомендуется в класс обычного типа. -
Родители и учитель принимают меры к форсированному развитию отстающих способностей у ребенка.
Представленные способы диагностики готовности ребен​ка к школьному обучению (с помощью карты-характерис​тики и четырех тестов) выбраны нами как наименее трудо​емкие. Проведенная работа поможет учителю не только пра​вильно организовать набор учащихся в первые классы, но и осуществлять дифференцированный и индивидуальный под​ходы к ним в процессе всего периода обучения.
2.3. МОТИВАЦИЯ УЧЕНИЯ И АДАПТАЦИЯ РЕБЕНКА В ШКОЛЕ
Личностно-ориентированное обучение предполагает преж​де всего активизацию внутренних стимулов учения. Такой внутренней, побудительной силой является мотивация уче​ния. По изменениям этого параметра можно судить об уров​не школьной адаптации ребенка, степени овладения учеб​ной деятельностью и об удовлетворенности ребенка ею.
Разработаны различные способы изучения школьной мо​тивации учащихся начальных классов. Предлагаем один из них, на наш взгляд, наиболее интересный*.
Детям предлагается сделать рисунки на тему «Что мне нра​вится в школе». Несоответствие рисунков теме указывает на:
а) мотивационную незрелость ребенка, отсутствие у него школьной мотивации и преобладание других, чаще всего игровых мотивов. (В этом случае дети рисуют машины, иг​рушки, военные действия, узоры и пр.);
* Лусканова Н.Г Методы исследования детей с трудностями в обучении. М., 1993.
б)        детский негативизм. Такое поведение свойственно де​тям с завышенным уровнем притязаний и трудностями при​способления к школьным требованиям. (Ребенок упорно отказывается рисовать на школьную тему и рисует то, что он лучше всего умеет и любит рисовать.);
в)             непонимание и неверное истолкование задачи. Чаще всего это свойственно детям с задержкой психического раз​вития. (Дети ничего не рисуют или копируют у других де​тей сюжеты, не имеющие отношения к данной теме.)
Такие ситуации оцениваются 0 баллов. При соответствии рисунков заданной теме учитывается их сюжет:
а)         учебные ситуации свидетельствуют о высокой школь​ной мотивации, учебной активности и наличии у школьни​ка познавательных мотивов (30 баллов);
б)              ситуации неучебного характера с внешними школь​ными атрибутами свойственны детям с положительным от​ношением к школе по внешней мотивации (20 баллов);
в)              игровые ситуации в школе свойственны детям с по​ложительным отношением к школе, но преобладанием иг​ровой мотивации (10 баллов).
Оценивать уровень школьной мотивации можно также и с помощью специальной анкеты, ответы на 10 вопросов которой оцениваются от 0 до 3 баллов (отрицательный от​вет — 0 баллов, нейтральный — 1, положительный — 3 балла).
Вопросы анкеты
1.           Тебе нравится в школе или не очень?
2.         Утром, когда ты просыпаешься, ты всегда с радостью идешь в школу или тебе хочется остаться дома?
3.              Если бы учитель сказал, что завтра в школу необязательно приходить всем ученикам, ты бы пошел в школу или остался дома?
4.        Тебе нравится, когда у вас отменяют какие-нибудь уроки?
5.           Ты хотел бы, чтобы не задавали домашних заданий?
6.                Ты хотел бы, чтобы в школе остались только любимые предметы?
7.           Ты часто рассказываешь о школе родителям?
8.           Тьгбы хотел, чтобы у тебя был менее строгий учитель?
9.          У тебя в классе много друзей?
10.         Тебе нравятся твои одноклассники?
Шкала оценок
Учащиеся, набравшие 25—30 баллов, характеризуются высоким уровнем школьной адаптации, 20—24 балла ха-
рактерны для средней нормы, 15—19 баллов указывают на внешнюю мотивацию, 10—14 баллов свидетельствуют о низкой школьной мотивации и ниже 10 баллов — о нега​тивном отношении к школе, школьной дезадаптации.
Анкета допускает повторные опросы, что позволяет оце​нить динамику школьной мотивации. Снижение уровня школь​ной мотивации может служить критерием школьной дезадап​тации ребенка, а его повышение — положительной динамики в обучении и развитии. В последнем случае ребенок быстро адаптируется в школе. Он успешно осваивает новую соци​альную роль — роль ученика, принимает новые требования, овладевает новой для него деятельностью, активно вступает в новые отношения. Однако у части детей по разным причинам этот процесс протекает довольно сложно и болезненно.
Понятие «школьная адаптация» стало использоваться в последние годы для описания различных проблем и трудно​стей, возникающих у детей различного возраста в связи с обучением в школе.
С этим понятием связывают отклонения в учебной дея​тельности — затруднения в учебе, конфликты с одноклас​сниками и т.д. Эти отклонения могут быть у психически здоровых детей или у детей с разными нервно-психически​ми расстройствами, но не распространяются на детей, у которых нарушения учебной деятельности вызваны олигоф​ренией, органическими расстройствами, физическими де​фектами. Школьная дезадаптация — это образование не​адекватных механизмов приспособления ребенка к школе в форме нарушений учебы и поведения, конфликтных отно​шений, психогенных заболеваний и реакций, повышенного уровня.тревожности, искажений в личностном развитии.
Главная причина школьной дезадаптации в младших клас​сах связана с характером семейного воспитания. Если ребе​нок приходит в школу из семьи, где он не чувствовал пере​живание «мы», он и в новую социальную общность — шко​лу — входит с трудом. Бессознательное стремление к отчуждению, неприятие норм и правил любой общности во имя сохранения неизменного «Я» лежит в основе школьной дезадаптации детей, воспитанных в семьях с несформиро-ванным чувством «мы» или в семьях, где родителей от де​тей отделяет стена отвержения, безразличия.
Другая причина школьной дезадаптации младших школь​ников заключается в том, что трудности в учебе и поведе​нии осознаются детьми в основном через отношение к ним
учителя, а причины возникновения дезадаптации часто свя​заны с отношением к ребенку и его учебе в семье.
Обобщенно картину школьной дезадаптации можно пред​ставить следующим образом (табл. 6):
Таблица 6
Проявление школьной дезадаптации у младших школьников
	Форма дезадаптации
	Причины
	Коррекционные меро​приятия

	Неприспособленность к предметной стороне учебной деятельности
	Недостаточное ин​теллектуальное и психомоторное раз​витие ребенка, от​сутствие помощи и внимания со сторо​ны родителей и учителей
	Специальные беседы с ребенком, в ходе кото​рых надо установить причины нарушений учебных навыков и дать рекомендации родите​лям

	Неспособность произ​вольно управлять своим поведением
	Неправильное вос​питание в семье (отсутствие внеш​них норм, ограни​чений)
	Работа с семьей; анализ собственного поведе​ния учителем с целью предотвратить возмож​ное неправильное пове​дение

	Неспособность принять темп школьной жизни (чаще встречается у соматически ослаблен​ных детей, детей с за​держками развития, слабым типом нервной системы)
	Неправильное вос​питание в семье или игнорирование взрослыми индиви​дуальных особенно​стей детей
	Работа с семьей, опре​деление оптимального режима нагрузки уче​ника

	Школьный невроз, или «фобия школы», — неумение разрешить противоречие между семейными и школь​ными «мы»
	Ребенок не может выйти за границы семейной общности — семья не выпус​кает его (чаще это у детей, родители которых бессозна​тельно используют их для решения своих проблем)
	Необходимо подключе​ние школьного психо​лога — семейная тера​пия или групповые за​нятия для детей в соче​тании с групповыми занятиями для их роди​телей


Вполне естественно, что преодоление той или иной фор​мы дезадаптации прежде всего должно быть направлено на устранение причин, ее вызывающих. Очень часто дезадапта​ция ребенка в школе, неспособность справиться с ролью ученика негативно влияют на его адаптацию в других сре​дах общения. При этом возникает общая средовая дезадапта​ция ребенка, указывающая на его социальную отгорожен​ность, отвержение.
Ниже приводится методика ранжирования признаков сре-довой адаптации (дезадаптации) ребенка.
Ребенок должен отнести себя к одной из семи групп в трех сферах общения (семья, коллектив, среда неформаль​ного общения).
I.           Семья 1-ДрУг.
2.           Привязан к родителям.
3.           Замкнут, отгорожен.
4.          Конфликтен.
5.           Примыкает к одному из родных
6.          Разорваны связи с семьей (бродяжничает).
7.         Выталкивается из семьи.
II.              Коллектив
1.        Руководитель.
2.        Авторитетный помощник.
3.         Формальный помощник.   .
4.           Имеет временные роли.
5.            Не имеет определенной роли, но авторитетен.
6.           Не имеет роли и поддержки в коллективе.
7.         Изолирован.
III.            Среда неформального общения
1.     Лидер.
2.         Приветствуемый.
3.         Независим в группе.
4.          Примыкает к группе без проблем.
5.            Вне группы, но пользуется авторитетом.
6.         Примыкает к группе ценой жертв (примыкаемый).
7.        Отвергаемый.
Определив позицию ребенка по уровням его средовой адаптации, можно построить график (рис. 1). На каждом из трех направлений ставится точка. Для наглядности и из рас​чета, что сфера дезадаптивного всегда захватывает смежные области, через поставленную точку проводится окружность, примерно в одну треть радиуса. На схеме возникают три
круга, отстоящие от центра схемы на определенном рассто​янии или наслаивающиеся на него и друг на друга.
Чем ближе к центру и чем больше наслоение, тем лучше идет адаптация.
При появлении зазора между кругами следует предполо​жить, что имеются признаки средовой дезадаптации, кото​рые нужно помочь ликвидировать. Расхождения всех трех кругов сигнализируют о необходимости предпринять сроч​ные меры педагогической реабилитации.
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Рис. 1. Средовая адаптация
Примечание. Младшим школьникам учитель предлагает в инструкции оценить отношение к себе со стороны окружающих в школе, в семье, дома, во дворе по семибалльной системе (от 1 до 7), поставив точку на соответствующей оси. Интерпрета​цию делает сам учитель.
Стоит учесть, что данная схема ориентирована на внут​реннюю сторону адаптации, т.е. на содержание пережива​ний учащегося. Естественно, что она должна сопоставляться с внешней стороной адаптации, отражающейся в картине поведения.
Таким образом, у каждого учителя должно быть комп​лексное представление о готовности ребенка к школьному обучению, на основе которого с помощью различных спо​собов он сам может участвовать в диагностике этого пара​метра, распределении детей по классам и уровням обуче-
ния, прослеживать динамику процессов, указывающих на позитивные или негативные изменения в ребенке при овла​дении учебной деятельностью. Их знание поможет учителю лучше сориентироваться в трудностях школьной адаптации детей, определить виды помощи конкретному ребенку с тем, чтобы для каждого ученика его школа стала действи​тельно школой радости, личных достижений и успеха.
2.4. КОРРЕКЦИЯ ШКОЛЬНЫХ СТРАХОВ И ТРЕВОЖНОСТИ У МЛАДШИХ ШКОЛЬНИКОВ
Поступление ребенка в школу связано с возникновени​ем важнейшего личностного новообразования — внутрен​ней позиции школьника. Внутренняя позиция — это тот мотивационный центр, который обеспечивает направлен​ность ребенка на учебу, его эмоционально-положительное отношение к школе, стремление соответствовать образу хо​рошего ученика. В тех случаях, когда важнейшие потребнос​ти ребенка, отражающие его внутреннюю позицию школь​ника, не удовлетворены, он может переживать устойчивое эмоциональное неблагополучие: постоянное ожидание не​успеха в школе, плохого отношения к себе со стороны пе​дагогов и одноклассников, боязнь школы, нежелание посе​щать ее.
Страх — эффективное (эмрционально заостренное) от​ражение в сознании человека конкретной угрозы для его жизни и благополучия; тревога— эмоционально заострен​ное ощущение предстоящей угрозы. Тревога в отличие от страха не всегда отрицательно воспринимаемое чувство, так как она возможна и в виде радостного волнения, волную​щего ожидания. Эмоционально неблагополучный ребенок в зависимости от психической структуры личности, жизнен​ного опыта, взаимоотношений с родителями и сверстника​ми может испытывать как тревогу, так и страх. Состояние безотчетного, неопределенного беспокойства порождает тре​вогу, боязнь определенных объектов или мыслей, чувство страха.
Объединяющим началом для страха и тревоги является чувство беспокойства. Оно проявляется в том, что ребенок теряется, когда его спрашивают, не находит нужных слов для ответа на вопрос, говорит дрожащим голосом и часто замолкает совсем. Внутри все холодеет, тело «наливается свин​цом», щемит в области сердца, ладони становятся влажны​ми. Он может совершать много лишних движений или, на-
оборот, становится неподвижным, скованным. Такие симп​томы говорят о перенапряжении психофизиологических фун​кций организма. Страхи бывают возрастные и невротические.
.Возрастные страхи отмечаются у эмоционально чувстви​тельных детей как отражение особенностей их психического и личностного развития. Возникают они, как правило, под действием следующих факторов: наличие страхов у родите​лей; тревожность а отношениях с ребенком, избыточное предохранение его от опасностей и изоляция от общения со сверстниками; большое количество запретов со стороны ро​дителя того же пола или полное предоставление свободы ребенку родителем другого пола, а также многочисленные нереализуемые угрозы всех взрослых в семье; отсутствие возможности для ролевой идентификации с родителем того же пола, преимущественно у мальчиков; конфликтные от​ношения между родителями; психические травмы типа ис​пуга; психологическое заражение страхами в процессе об​щения со сверстниками и взрослыми.
Невротические страхи характеризуются большей эмоци​ональной интенсивностью и напряженностью; длительным течением или постоянством; неблагоприятным влиянием на формирование характера и личности; взаимосвязью с дру​гими невротическими расстройствами и переживаниями; избеганием объекта страха, а также всего нового и неизвес​тного; относительной трудностью устранения страхов.
Невротические страхи могут быть результатом длитель​ных и неразрешимых переживаний.
Чаше боятся подобным образом чувствительные, испы​тывающие эмоциональные затруднения в отношениях с ро​дителями дети, чье представление о себе искажено эмоцио​нальными переживаниями в семье или конфликтами. Эти дети не могут полагаться на взрослых как на источник бе​зопасности, авторитета и любви.
Социальная позиция школьника, налагающая на него чувство ответственности, долга, обязанности, может спро​воцировать появление страха «быть не тем». Ребенок боится не успеть, опоздать, сделать не то, не так, быть осужден​ным и наказанным. В младшем школьном возрасте страх «быть не тем» достигает максимального развития, поскольку дети стараются овладеть новыми знаниями, серьезно относятся к своим обязанностям школьника и очень переживают по по​воду отметок.
Первоклассники, которые по разным причинам не могут справляться с учебной нагрузкой, со временем попадают в
разряд неуспевающих, что, в свою очередь, приводит как к неврозам, так и к школобоязни.
Дети, которые не приобрели до школы необходимого опыта общения со взрослыми и сверстниками, не уверен​ные в себе, боятся не оправдать ожидания взрослых, испы​тывают трудности адаптации в школьном коллективе и страх перед учительницей.
В основе этого страха лежит боязнь сделать ошибку, со​вершить глупость и быть осмеянным. Больше всего такие дети боятся отвечать у доски. Именно у доски в полной мере проявляется их беззащитность.
Некоторые дети панически боятся сделать ошибку, когда готовят уроки. Это происходит в тех случаях, когда родители педантично их проверяют и при этом очень драматично от​носятся к ошибкам. Даже если родители не наказывают ре​бенка, психологическое наказание все равно присутствует. В младшем школьном возрасте отметка — не просто оценка конкретного результата деятельности. Она субъективно вос​принимается ребенком как оценка всей его личности.
«Ты плохой, потому что ты плохо учишься», — говорят ребенку. Он соглашается, и возникает неразрешимый внут​ренний конфликт. Он сопровождается чувством неопреде​ленности, неуверенности в себе и различными страхами.
В ряде случаев страх перед школой вызван конфликтом со сверстниками, боязнью проявлений физической агрес​сии с их стороны. Особенно это характерно для эмоцио​нально чувствительных социокультурно и педагогически запущенных детей.
Чаще всего подобные страхи с возрастом меняют свой характер, иногда исчезают совсем. Но, принимая длитель​ный характер, они вызывают у ребенка чувство бессилия, неспособность справиться, со своими чувствами, контроли​ровать их.
Итак, большая часть страхов младших школьников ле​жит в области учебной деятельности: боязнь «быть не тем», страх сделать ошибку, боязнь получить плохую отметку, боязнь конфликта со сверстниками. Школьные страхи не только лишают ребенка психологического комфорта, ра​дости учения, но и способствуют развитию детских не​врозов.
Выявить страхи младших школьников можно с помо​щью методов неоконченных предложений и рисования страхов.
Метод неоконченных предложений используется для ди​агностики страхов в различных сферах общения и деятель​ности школьника. Ребенку предлагается закончить предло​жения. Например:
Когда я думаю о школе...
Когда я иду в школу...
Когда звенит звонок...
Когда я вижу учителя...
Когда у нас контрольная...
Когда кончаются уроки...
Когда я отвечаю у доски...
Когда я получаю двойку...
Когда учитель задает вопрос, я...
В окончаниях заданных предложений проецируются эмо​циональные переживания ребенка, которые очень важно знать учителю.
Изучение рисунков позволяет лучше понять интересы, увлечения детей, особенности их темперамента, пережива​ний и внутреннего мира. Так, преобладание серых тонов и доминирование черного цвета в рисунках подчеркивает от​сутствие жизнерадостности, пониженный тон настроения, большое количество страхов, с которыми не может спра​виться ребенок. Наоборот, яркие, светлые и насыщенные краски указывают на активный жизненный тонус и опти​мизм. Широкие мазки при рисовании красками, масштаб​ность, отсутствие предварительных набросков и последую​щих, изменяющих первоначальный сюжет дорисовок пока​зывают уверенность и решительность. Повышенная возбудимость и особенно гиперактивность находят свое вы​ражение в неустойчивости изображения, его смазанности или в большом числе отчетливых, но пересекающихся ли​ний. При заторможенности и тем более беспокойстве дети рисуют мало, предпочитая другие виды деятельности.
Особую ценность представляет рисование в группе по следующим, поочередно предлагаемым на каждом занятии темам: «В школе», «На улице, во дворе», «Семья», «Что мне снится страшное или чего я боюсь днем», «Что было со мной самое плохое или самое хорошее», «Кем я хоч\ стать».
При рисовании целесообразнее всего пользоваться вна​чале цветными карандашами. За месяц до этого можно по​просить детей принести свои рисунки, чтобы некоторые из них показать в группе. Цель этого заключается в активиза​ции интереса к рисованию дома. Его отсутствие обедняет
психическое развитие детей и свидетельствует о наличии в нем каких-то затруднений.
Темы для рисования на первых двух занятиях выбирают сами дети. Это может быть домик, машина, дерево, затем мишка, собака, птичка, человек и т.д. Дети сами выбира​ют, с кем они будут сидеть за столиками, и уже это выяв​ляет их симпатии и антипатии.
После подготовительных занятий можно приступать к тематическому рисованию. Не превышающие 30 мин заня​тия проводятся два раза в неделю и затрагивают одну, мак​симум две темы. Если кто-то из детей отказывается рисо​вать, не следует фиксировать на этом внимание, так же как и подчеркивать успехи других. (Лучше такие занятия прово​дить во внеурочное время.)
Как анализировать детские рисунки?
В рисунках на тему «В школе» представляет интерес вза​имное расположение фигур сверстников и автора рисунка. Дети с истерическими чертами характера вне зависимости от своего реального положения рисуют себя обычно в цент​ре группы. У детей с невротическими реакциями на рисунке мало сверстников или они отсутствуют совсем, что отража​ет проблемы взаимопонимания с ними. То же относится к рисункам на тему «На улице, во дворе». Все это указывает на затруднения в приобретении дружеских, устойчивых кон​тактов и чрезмерную опеку в семье.
Наиболее информативным считается рисунок на тему «Семья». Дается инструкция нарисовать всех, с кем живет ребенок. При анализе рисунка следует учитывать не только умение объективно отразить семейную ситуацию, но и ус​тановку на ее изменение в благоприятную для ребенка сто​рону*. Также имеет значение порядок и близость располо​жения фигур и особенно место самого ребенка: между ро​дителями или рядом с одним из них. В последнем случае это говорит о более выраженной привязанности к одному из родителей. Заслуживают внимания и размеры фигур, соот​носимые с их ролью и авторитетом для ребенка. Наконец, цветовая гамма, общая с одним из взрослых, в частности одна и та же окраска туловища, указывает на большую степень отождествления с ним по признаку пола.
* Ребенок рисует семью, в которой он хотел бы жить, или семью, которая ему больше нравится (но это не его семья).
Тема «Что мне снится страшное или чего я боюсь днем»
дает возможность отобразить наиболее яркий страх. Какой именно страх, учитель не поясняет, и каждый из детей должен сам выбрать его. Не является обязательным и сам рисунок, тем более если страхи отрицаются вообще. Если же рисунок сделан, то, значит, ребенок смог преодолеть барь​ер страха в своем сознании и отразить волевым, целенап​равленным усилием то, о чем он старается не думать.
Графическое изображение страха не приводит к его уси​лению, а, наоборот, снижает напряжение от тревожного ожи​дания его реализации. В рисунках страх уже во многом реали​зован, как нечто происшедшее, фактически случившееся; остается меньше недосказанного, неясного, неопределенного. Вместе все это снимает аффективно-травмирующее звуча​ние страха в психике ребенка. Существенно и то, что зада​ние дает учитель, которому ребенок доверяет, да и само рисование происходит в жизнерадостной атмосфере обще​ния со сверстниками, обеспечивая незримую поддержку с их стороны, не говоря уже об одобрении самого учителя.
Тема «Самое плохое или самое хорошее» дает ребенку возможность выбора событий, происходивших с детьми. Большинство предпочитают отображать в рисунке хорошие, радостные эпизоды из своей жизни. Тем не. менее почти в каждом классе находятся дети, рисующие неприятные со​бытия, что может послужить основой для последующей пси​хотерапевтически ориентированной беседы с ними.
«Кем я хочу стать» — заключительный раздел тематическо​го рисования, вносящий в него оптимистическую струю и спо​собствующий повышению уверенности детей в своих силах.
Следующим этапом рисования может быть направленное устранение всех страхов, которым подвержен ребенок. Для этого нужно выяснить в индивидуальной беседе, боится ли ребенок одиночества (остаться один), нападения (бандитов), заболеть, умереть, смерти родителей, некоторых людей, наказания, сказочных персонажей (Бабы Яги, Кощея, Бар​малея, Змея Горыныча), опоздать в школу, темноты, жи​вотных (волка, медведя, собак, насекомых, пауков, змей), транспорта (машин, поездов, самолетов), стихии (бури, ура​гана, наводнения, землетрясения), высоты, глубины, тес​ной комнаты (замкнутого пространства), воды, огня, по​жара, войны, площадей (открытого пространства), врачей (кроме зубных), крови, уколов, боли, неожиданных (рез​ких) звуков. Составив список страхов у каждого ребенка, учитель дает задание нарисовать их.
Продолжительность этих специально организованных за​нятий не превышает 30 мин. На одном занятии рисуется, как правило, несколько страхов, но может быть нарисован и один страх.
Ни в коем случае нельзя торопить ребенка с выполнением задания, так как мысли о том, как изобразить страх, под​разумевают встречу с ним, контакт, соприкосновение, что само по себе уменьшает остроту его восприятия.
На следующем занятии ребенку предлагается нарисовать страхи снова, но так, чтобы сам он выглядел небоящимся. Учитель говорит: «А теперь нарисуй, что ты уже не боишь​ся...» Подобная инструкция противоположна предыдущей: «Нарисуй, что ты боишься», когда ребенок обычно изобра​жает только объект страха, а не себя. Теперь же он должен изобразить и себя в активной, противостоящей страху пози​ции. Подобная установка действует в качестве косвенного внушения или дополнительного стимула преодоления страха. Опять же необходимо продумать, как лучше выполнить за​дание, представить себе варианты, остановиться на одном из них и графически воплотить его посредством достаточно про​должительного волевого усилия. Все это примеры преодоле​ния страха, который задается в общих чертах учителем, но требует творческого развития и завершения самим ребенком.
Общее количество занятий варьируется от 5 до 10 в зави​симости от количества страхов и результатов их преодоления.
На рисование страхов по контрасту требуется меньшее число занятий, и в них участвуют уже не все дети, а только те, которые подвержены чувству страха. Остальные в это время рисуют на свободную тему или по программе. Через несколько дней после окончания повторного рисования стра​хов проводится индивидуальное обсуждение рисунков. Сно​ва задается вопрос: боится теперь ребенок или нет? Поло​жительный успех закрепляется одобрением, похвалой.
Школьная тревожность —■ это сравнительно мягкая фор​ма проявления эмоционального неблагополучия ребенка. Она выражается в волнении, повышенном беспокойстве в учеб​ных ситуациях, в классе, ожидании плохого отношения к себе, отрицательной оценки со стороны педагогов, сверст​ников. Ребенок постоянно чувствует собственную неадек​ватность, неполноценность, не уверен в правильности сво​его поведения, своих решений. Педагоги и родители обычно отмечают такие особенности ребенка, говоря, что он «боит​ся всего», «очень раним», «мнителен», «повышенно чув​ствителен», «ко всему относится слишком серьезно» и т.п.
Однако это, как правило, не вызывает сильного беспокой​ства взрослых. А между тем тревожность, в том числе и школьная, — это один из предвестников невроза, и работа по ее преодолению — это и работа по психопрофилактике невроза.
Достаточно высокий уровень школьной тревожности и, кстати, снижение самооценки вообще характерны для пе​риода поступления в школу, первых месяцев учебы. Однако после адаптационного периода, продолжающегося обычно от одного до трех месяцев, положение меняется: эмоцио​нальное самочувствие и самооценка стабилизируются. Именно после этого можно выделить детей с подлинной школьной тревожностью.
Сделать это можно с помощью специального теста тре​вожности (Р. Тэммл, М. Дорки, В. Амен).
Тестирование проводится после окончания первой чет​верти, когда у большинства детей проходит ситуативная тревога, связанная с поступлением в школу.
Экспериментальный материал — 14 рисунков размером 8,5*11 см. Каждый рисунок представляет некоторую типич​ную для жизни младшего школьника ситуацию.
Рис. 1. Игра с младшими детьми {ребенок играет с малышом).
Рис. 2. Ребенок и мать с младенцем (ребенок идет рядом с матерью, которая везет коляску с младенцем).
Рис. 3. Объект агрессии (ребенок убегает от нападающего на него сверстника).
Рис. 4. Одевание (ребенок сидит на стуле и'надевает ботинки).
Рис. 5. Игра со старшими детьми (ребенок играет со старши​ми детьми).
Рис. 6. Укладывание спать в одиночестве (ребенок идет к сво​ей кроватке, родители сидят в кресле спиной к нему).
Рис. 7. Умывание (ребенок умывается в ванной комнате).
Рис. 8. Выговор (мать, подняв указательный палец, строго выговаривает ребенку за что-то).
Рис. 9. Игнорирование (отец играет с малышом; ребенок сто​ит в одиночестве).
Рис. 10. Агрессивное нападение (сверстник отбирает у ребен​ка игрушку).
Рис. 11. Собирание игрушек (мать и ребенок убирают игрушки),
Рис. 12. Изоляция (двое сверстников убегают от ребенка, сто​ящего в одиночестве).
Рис. 13. Ребенок с родителями (ребенок стоит между матерью и отцом).
Рис. 14. Еда в одиночестве (ребенок один сидит за столом, держа в руке стакан)*.
Психологи выделяют два способа преодоления тревож​ности у детей.
1.           Выработка конструктивных способов поведения в труд​ных для ребенка ситуациях, а также овладение приемами, позволяющими справиться с излишним волнением, тревогой.
2.         Укрепление уверенности в себе, развитие самооценки и представления о себе, забота о личностном росте человека.
Для преодоления школьной тревожности у учащих​ся I класса необходимо:
1.           Смягчить, снизить уровень потребностей, связанных с внутренней позицией школьника. Это важно не только с точки зрения переживания удовлетворенности — неудов​летворенности, но и потому, что гипертрофированные по​требности, порождая бурные эмоциональные реакции, пре​пятствуют формированию продуктивных навыков деятель​ности, общения.
2.             Развить и обогатить оперативные навыки поведения, деятельности, общения с тем, чтобы новые навыки более высокого уровня позволили детям отказаться от неправиль​но сложившихся способов реализации мотива. Тогда дети смогут свободно выбрать продуктивные формы.
3.        Учитывая конфронтационный характер тревожности как личностного образования, максимально «укрепить» конку​рирующие образования.
4.         Вести работу по снятию излишнего напряжения в школь​ных ситуациях.
Ниже приводим некоторые методы и приемы коррекции школьной тревожности, разработанные A.M. Прихожан.
Для снятия тревожности у младших школьников суще​ствуют целые комплексы приемов, упражнений. Однако центральную роль играют два метода.
1. Метод последовательной десенсибилизации. Суть его состоит в том, что ребенка помещают в ситуации, связан​ные с областью, вызывающей у него тревогу и страх, на​чиная с тех, которые могут лишь немного волновать его, и кончая теми, которые вызывают сильную тревогу, возмож​но, даже испуг. Для снятия напряжения ребенку предлагают сосать конфету.
* См. рисунки: Овчарова Р.В. Практическая психология в на​чальной школе. М: ТЦ «Сфера», 1999. С. 39—45.
2. Метод «отрсагирования» страха, тревоги, напряжения.
Осуществляется с помощью игры-драматизации «в очень страш​ную, страшилищную школу», где сначала с помощью кукол-петрушек, а затем без них в форме театральных этюдов дети изображают пугающие их ситуации школьной жизни, причем все пугающие моменты должны быть доведены до крайней степени («так, чтобы зрителям было очень страшно»). Кроме того, можно применять приемы «рисование страхов», «рас​сказы о страхах», причем акцентироваться должна школьная тематика. В ходе этой работы всячески поощряются попытки юмористического, карикатурного изображения ситуаций.
Работая с тревожными детьми, следует учитывать их осо​бое, специфическое отношение к успеху, неуспеху, оценке и результату. Как известно, такие дети чрезвычайно чув​ствительны к результатам собственной деятельности, бо​лезненно боятся и избегают неуспеха. Одновременно им очень трудно самим оценить результаты своей деятельности, они не могут сами решить, правильно или неправильно сделали что-либо, а ждут этой оценки от взрослого.
Такое особое отношение к успеху и неуспеху, с одной стороны, повышает травматическую вероятность неудач, при​чем неудач, которые дети с высокой школьной тревожнос​тью объясняют в основном собственной неполноценностью, отсутствием способностей. С другой стороны, делает ребенка чрезвычайно зависимым от взрослого, гипертрофирует фи​гуру взрослого, учителя в его глазах. Это отражается и на мотивации учения, в основе которой лежит стремление «де​лать все так, как говорит учитель, ради его похвалы».
По отношению к тревожным детям используются специ​альные оценки: максимально развертываются критерии той или иной оценки, замечания, похвалы (т.е. используется содержательная оценка) и одновременно предельно сужает​ся и конкретизируется сфера действия оценочного сужде​ния (оценивается не вся деятельность сразу, а ее отдельные элементы, особенно успешные). При этом, естественно, боль​шое внимание уделяется поддержанию в классе атмосферы принятия, безопасности, чтобы ребенок чувствовал, что его принимают и ценят вне зависимости от его поведения, ус​пехов. Через оценку взрослого, сверстника он понимает, что может, чего не может, что умеет, а чему должен еще поучиться.
Принципиально важным является формирование такогс отношения не только к оценке, но и шире — к успеху, неуспеху, выигрышу, проигрышу — к любому результату,
когда он воспринимается ребенком прежде всего как ори​ентир на пути овладения знаниями, умениями. Именно та​кое отношение позволяет снять ориентацию только на ре​зультат, сделать детей более свободными по отношению к собственным успехам и неудачам, сфокусировать внимание на самой деятельности. Для этого можно использовать и шуточные соревнования, в которых победа или поражение достаточно относительны, не требуют значительных уси​лий, легко переходят от одного ребенка к другому.
Определенному «снижению», «развенчиванию» образа взрослого способствует изменение его позиции — намерен​ное «обытовление» поведения, лишение ореола «образца», «непререкаемого судьи».
Повышенная значимость требований школы, ведущая к дезорганизации деятельности детей, их поведения, сильной напряженности, снимается посредством приема «Школа кло​унов». Дети читают (или им читали) отрывки из одноимен​ной книги Э. Успенского, рассказывают о каких-нибудь правилах этой школы, придумывают уроки, отметки (учи​тель принимает во всем этом самое активное участие). При этом каждый ребенок обязательно должен что-нибудь рас​сказывать или показывать. Класс предварительно договари​вается, какое правило для «Школы клоунов» будет выпол​няться, и оно включается в ход «учебных», игровых заня​тий, что способствует, помимо всего прочего, и развитию произвольности. Задача такой работы-игры, с одной сторо​ны, показать относительность рамок «хорошо — плохо», снять восприятие правил как категорических требований, а с другой — помочь детям осознать, для чего эти правила нужны. Другими словами, применяется прием «отстране​ния». Дети начинают понимать, что требования, правила относительны и вместе с тем необходимы. Таким образом, создаются условия для преодоления импульсивного стрем​ления всегда и во всем действовать по правилам.
Не менее важным направлением этой работы является развитие у детей мотива компетентности как одного из цен​тральных мотивов учения, стремления быть не хуже дру​гих, не мириться с собственной «неполноценностью».
Для развития указанных мотивов следует акцентировать соответствующие моменты в содержательной оценке и ис​пользовать ряд специальных приемов. Суть одного из них, условно названного «Я не могу — я могу — я сумею», со​стоит в следующем. Если ребенок отказывается выполнять какое-либо задание, говоря, что он наверняка с ним не
справится, учитель просит его представить другого ребенка, который знает намного меньше, чем он, и на самом деле не может справиться с заданием (не знает букв, цифр, не уме​ет говорить), и изобразить такого ребенка. Затем просит представить и изобразить ребенка, который сумеет спра​виться с заданием. При этом дети обычно убеждаются, что они достаточно далеко продвинулись от полного неумения и могут, если попробуют, продвинуться еще дальше. Ребе​нок кладет кисти рук на открытые ладони взрослого, и весь класс произносит «волшебное заклинание»: «Я не могу..-» — и каждый по очереди говорит, чем ему трудно это задание; «Я могу...» — дети по очереди говорят, что они могут сде​лать; «Я сумею...» — каждый пытается сказать, насколько он может выполнить задание, если приложит все усилия. При этом правильность или неправильность реплик детей не комментируется, подчеркивается только, что каждый чего-то не умеет, чего-то не может и каждый сумеет, если захочет, добиться продвижения вперед и, следовательно, быть не хуже других.
Стимуляции мотива «быть не хуже других» способствует и применение известного приема, условно называемого «Це​почка». Учитель просит детей выстроиться в ряд — от того, кто лучше всех выполнил какое-либо задание, до того, кто справился с ним хуже, чем другие. Это упражнение обычно выполняется в конце занятий. В некоторых случаях такую «цепочку» составляет кто-нибудь из детей (причем после того, как она составлена, он должен сам найти свое место, естественно, в этой роли должны побывать все дети), в других — построение происходит без чьих бы то ни было указаний. Упражнение производится в виде быстрой раз​минки, основания для построения все время меняются, при​чем учитель минимально вмешивается в эту «оценку и са​мооценку», следя в основном за тем, чтобы никто из детей не оказывался все время в положении лидера и никто — в положении замыкающего. В тех случаях, когда несколько детей справляются с чем-либо одинаково хорошо (подчерк​нем, именно хорошо), они берутся за руки и поднимают их вверх, а если все справляются хорошо, образуется круг (это распространяется и нате случаи, когда «цепочку» составлял ребенок).
Особо следует сказать о приемах, помогающих детям снять повышенную напряженность. Как известно, именно с ней часто бывают связаны двигательные беспокойства, аг​рессивность. В этих случаях можно использовать щит, кото-
рый держ-ит взрослый или другой ребенок и в который можно стучать игрушечным мячом, бить кулаком и т.п. Этот прием можно менять в зависимости от условий.
Работа по снятию школьной тревожности и страхов мо​жет проводиться непосредственно в ходе учебных занятий, когда используются отдельные методы и приемы, описан​ные выше, а также в специальной группе. Она будет иметь эффект только при создании щадящих условий в семье и школе, поддерживающем ребенка позитивном отношении к нему со стороны окружающих.
2.5. ВОССТАНОВЛЕНИЕ ЗАПУЩЕННОГО
МЛАДШЕГО ШКОЛЬНИКА КАК СУБЪЕКТА
УЧЕБНОЙ ДЕЯТЕЛЬНОСТИ
Прежде чем предлагать практические советы и рекомен​дации, напомним, что восстанавливать и развивать млад​шего школьника как полноценного ученика нужно в следу​ющих направлениях: формировать мотивацию учения как побудительную силу; развивать любознательность и позна​вательные интересы ребенка как основу учебной познава​тельной активности; повышать уровень произвольности пси​хических познавательных процессов как фундамента учеб​ной деятельности; формировать основные свойства субъекта учебной деятельности, без которых немыслимо овладение последней.
Эмоциональное отвержение запущенных детей, отсутствие взаимопонимания с учителем связано с выбором мотивов, неадекватных учению (игровой мотив), или мотивов, кото​рые не могут обеспечить успешность учебной деятельности на длительное время (внешний, позиционный мотивы). Из​менение отношения к запущенному ребенку, проявление истинной заинтересованности к его школьным делам со сто​роны окружающих будут способствовать преобладанию по​ложительных эмоций у ребенка, что, в свою очередь, ска​жется на самоуважении, вере в собственные силы. Успехи в учебе повлияют на развитие интереса к учению, ребенку непременно захочется повторить свой успех, закрепление же успеха будет способствовать формированию познаватель​ного мотива.
Структура учебной мотивации младшего школьника за​висит также от статуса ребенка в классном коллективе. Дети с неразвитой структурой мотивации имеют и низкий статус в классе (как правило, это неуспевающие ученики). Обще-
ственная позиция сказывается на деятельности ребенка на уроке. Дети, имеющие трудности в учебе, при недоброжела​тельном отношении к ним в классе показывают низкие ре​зультаты. Страх перед неудачей сковывает активность таких учеников на уроке, учебный процесс связывается у них в основном с негативными эмоциями. Следовательно, чтобы развивать мотивацию запущенного ученика процессом уче​ния, учителю необходимо сначала повысить его социальный статус — поощрять успехи, пусть даже и незначительные, а ошибки и неудачи лучше обсуждать наедине.
Все младшие школьники весьма чувствительны к тому, как оцениваются их знания, умения. Отрицательная отмет​ка способна изменить отношение ученика к учителю. Учите​лю следует помнить, что отметка для ребенка имеет прежде всего эмоциональное значение. Преобладание негативных эмоций (отрицательные отметки) служит не формирова​нию интереса к учению, а, наоборот, блокирует его. В отно​шениях ученик — учитель, так же как и в отношениях в семье, нужна заинтересованность взрослого в изменении позиции ребенка.
Для запущенных младших школьников характерно обо​стренное чувство справедливости, они хотят быть социаль​но независимыми и более успешными, для них важна адек​ватная реалистическая оценка.
Обычно сравнивают достижения одних детей с достиже​ниями других на основании каких-то нормативов. Реалис​тическая оценка должна основываться на сравнении сегод​няшних собственных результатов ребенка с предыдущими. При таком сравнении исчезает критерий оценки с позиций совершенства. Это избавляет ребенка от отрицательных эмо​ций, возникающих при его сравнении с более успешными сверстниками.
Развивая у младшего школьника чувство компетентнос​ти в любой деятельности, учитель должен как можно чаще подчеркивать все, чему ребенок уже научился и чему еще может научиться, но не фиксировать внимание на его не​умении и несовершенстве.
У ребенка должна появиться способность воспринимать свою некомпетентность в новых ситуациях как повод на​учиться чему-то, а не как дефект личности или признак неминуемой неудачи. Если ребенок в чем-то неуспешен, за​дача учителя — внушить ему, что успех обязательно придет. Критиковать ребенка следует на фоне общей психологичес-
кой поддержки, иначе из-за действия защитных механиз​мов психики эта критика будет отвергнута или искажена.
Уважение, внимание, забота и одобрение окружающих повышают у любого ребенка чувство собственной ценности и приводят к формированию позитивной самооценки и со​ответствующей «Я-концепции». Доминирование положитель​ного представления о себе — «Я еще этого не знаю, но научусь» или «Мне не удается красиво написать, значит, я должен поупражняться» — порождает желание позитивно изменить ситуацию. Отрицательные эмоции побуждают стремление избежать контакта с негативным событием, т.е. ученик отказывается выполнять задание, которое у него плохо получается. Положительные эмоции побуждают дей​ствия поддержки позитивного события. Поэтому очевидно, что познавательный интерес ученика формируется только в том случае, когда учебная деятельность успешна, а способ​ности оцениваются позитивно. Правильно организованный учебный процесс — одно из условий формирования позна​вательного мотива у младшего школьника. Развитость этого мотива непосредственно связана с успеваемостью. В целом желание учиться, стремление к достижениям связаны с по​ложительным отношением ребенка к учителю, что предоп​ределяет ценность сохранения таких отношений,
В зависимости от содержания урока учитель должен так организовать учебную деятельность, чтобы сформировать у школьников соответствующий этой работе мотивационный цикл. Этот цикл имеет ряд этапов: от мотивации начала работы (готовность, включенность) к мотивации хода вы​полнения работы и затем к мотивации завершения.
I этап. Возникновение мотивации
Зафиксировать мотивы предыдущих достижений — «Мы хорошо поработали над предыдущей темой», вызвать моти​вы относительной неудовлетворенности — «Но не усвоили еще одну важную сторону этой темы»; усилить мотивы ори​ентации на предстоящую деятельность — «А между тем для вашей будущей жизни это будет необходимо, например, в таких-то ситуациях».
II        этап. Подкрепление и усиление возникшей мотивации Здесь используется чередование разных видов деятельнос​ти, материала различной трудности, отметок, вызывающих положительные и отрицательные эмоции, — удовлетворен​ность и неудовлетворенность; целесообразно активизировать поиск самих учащихся, подключать их к самоконтролю и самооценке.
Ill этап. Мотивация завершения
Важно, чтобы каждый ученик вышел из деятельности с положительным личным опытом, чтобы в конце урока воз​никла положительная установка на дальнейшее учение, т.е. положительная мотивация перспективы. Для этого важно усилить оценочную деятельность самих учащихся, сочетая ее с развернутой дифференцированной отметкой учителя.
Таким образом, каждый этап урока учитель может наполнять психологическим содержанием, ибо каждый этап — это специфическая по своему мотивационному со​держанию психологическая ситуация.
Для успешного вхождения младшего школьника в учеб​ную деятельность необходимо целенаправленное формиро​вание трех компонентов последней — интеллектуального, эмоционального, волевого — на протяжении всех лет на​чального обучения. При этом через совершенствование од​ного из компонентов развиваются два других. Особенно ярко это проявляется в процессе становления эмоционального и волевого компонентов.
Для развития интеллектуального компонента необходимо:
1.         Давать учащимся знания о различных знаковых систе​мах и способах перевода из одной системы в другую (для кодирования).
2.               Давать знания о том, что такое прогноз, о соответ​ствии причины и следствия, знакомить с возможными ва​риантами решения одной и той же задачи (для прогнозиро​вания).
3.         Формировать определенный уровень понятий, правил; расширять знания, позволяющие увидеть общее в предме​тах, явлениях, действиях.
Для развития эмоционального компонента необходимо:
1.          Формировать осознанное отношение к прогнозирова​нию, кодированию, переносу для достижения интересую​щей ученика цели.
2.            Поддерживать положительный эмоциональный опыт при использовании свойств, создавая для этого условия учеб​ной деятельности (занимательные задания, введение моти​вов их выполнения и др.).
3.         Учить прогнозированию результата деятельности. Уве​личивается число учащихся, использующих несколько ва​риантов. Для этого надо сначала ставить цель, а потом уже давать задание.
Для развития волевого компонента необходимо:
1.         Учить детей осознанно принимать предложенную цель задания или самостоятельно ее ставить.
2.          Варьировать объем заданий, степень их сложности, время выполнения, меру и форму помощи со стороны.
В процессе обучения необходимо учитывать индивиду​альные особенности познавательных процессов и осуществ​лять дифференцированный подход к детям с различным когнитивным стилем (импульсивным и рефлексивным). Для импульсивных детей рекомендуется замедление темпа учеб​ного процесса, проговарйвание учебных действий и опера​ций. Для рефлексивных — дозирование учебной информа​ции, характер заданий и т.д.
Можно предложить специальную методику развития на​званных компонентов учебной деятельности у младших школьников.
2.6. КОРРЕКЦИЯ ПСИХИЧЕСКОГО РАЗВИТИЯ
МЛАДШЕГО ШКОЛЬНИКА НА НАЧАЛЬНОМ
ЭТАПЕ ОБУЧЕНИЯ
При поступлении ребенка в школу сложившиеся в дош​кольном возрасте формы жизнедеятельности закономерно уступают место новым, более совершенным. Однако неко​торые дети в силу запаздывания общего психического раз​вития попадают в это время в сложную ситуацию: с одной стороны, для них еще не потеряла своей актуальности иг​ровая деятельность, с другой стороны, социальная ситуа​ция предъявляет новые требования, ставит детей перед не​обходимостью освоения соответствующих младшему школь​ному возрасту форм жизнедеятельности, где ведущее место принадлежит учебной деятельности. В среднем 15 — 20% пер​воклассников сталкиваются с трудностями принятия новой для них социальной позиции, вхождение в школьную жизнь для них затруднено.
В таком случае учебная деятельность начинает осуществ​ляться как внешняя по отношению к внутренней мотива​ции и личностным смыслам жизнедеятельности ребенка. Школьная жизнь воспринимается им прежде всего с фор​мально-нормативной, а не с содержательной стороны. Ориен​тация на самоизменение и усвоение научного знания не становятся для него актуальной.
Поэтому на начальном этапе обучения большое значение приобретает создание для таких детей особых условий, орга​нично сочетающих игровой и учебный типы жизнедеятель-
ности, т.е. организация своеобразной комплементарной дея​тельности (complementum — дополнение). По форме эта дея​тельность является игровой, знакомой и привлекательной для ребенка, а по направленности носит учебный характер.
В рамках обычного учебного процесса учитель не имеет возможности уделять таким детям необходимое индивиду​альное внимание. Поэтому целесообразно выводить некото​рые формы работы с этой группой детей за рамки урока и передавать их в компетенцию школьного психолога. Психо​лог не ведет обучение детей по школьной программе, одна​ко своевременная и интенсивная коррекционно-развиваю-щая работа с детьми поможет обеспечить естественный пе​реход от собственно игровой к учебной деятельности.
По мнению авторов методики (Андрющенко Л.Л., Карабе-кова Н.В., 1995), школьный психолог может вести работы с детьми в двух направлениях одновременно:
■— доформирование основных психических новообразо​ваний, которые должны складываться у ребенка при пере​ходе от дошкольного к младшему школьному возрасту и которые являются необходимыми предпосылками учебной деятельности (доформирование новообразований прошлого возраста);
— формирование психологического потенциала, обеспе​чивающего успешное усвоение новой деятельности — учеб​ной, ведущей для младшего школьника (формировать акту​альные новообразования).
Решение этих задач связано с построением коррекци-онной работы средствами особым образом организованной игровой деятельности, основанной на принципе компле-ментарности основных механизмов психического развития (табл. 7).
Таблица 7 Содержание коррекционно-развивающих занятий
	Направленность коррекции
	Название игры

	и формирования
	

	1. Формирование произвольности поведения: умение действовать по правилу; овладение контрольно-оценоч​ными действиями; овладение планирующей функ​цией речи
	Все игры и упражнения, 3-й и 4-й этапы всех игр, а также работа со «Шкалами роста», «Офицер-солдат», «Троллейбусный маршрут», «Цветной город»

	Направленность коррекции и формирования
	Название игры

	2. Пространственная ориентиров​ка: пространственные умения (опре​деление пространственных при​знаков объекта, направления действия); пространственные представле​ния, внутренний план действий; наглядное моделирование про​странственных отношений; владение пространственной лек​сикой
	«Молчаливая страница», «Офицер-солдат», «Пуговицы», «Поиск клада», «Цветной город», «Троллейбусный маршрут»,
«Пуговицы» 3-й, 4-й этапы , «По​иск клада». Все игры и упражнения

	3. Развитие познавательных спо​собностей: знаково-символического замеще​ния (умение кодировать и деко​дировать информацию, владение схематическим и знаковым письмом); владения перцептивными этало​нами и действиями; владения мнемическими дейст- '
ВИЯМИ
	«Офицер-солдат», «Пуговицы», «Поиск клада», «Цветной город», «Молчаливая страница».
Те же «Пуговицы»

	4. Формирование позиции ребенка как субъекта присвоения нового опыта (формирование внутренней позиции)
	Все игры и упражнения, работа со «Шкалами роста»


Коррекционные занятия проводятся с первоклассника​ми и учащимися И—III классов с недостаточной сформиро-ванностью таких показателей возрастного развития, как внутренняя позиция школьника, произвольность поведе​ния, пространственная ориентировка и внутренний план действий, некоторых интеллектуальных способностей.
В зависимости от задач коррекции и развития, от особен​ностей готовности ребенка к игровым занятиям (здоровье, исходная мотивация, некоторые личностные особенности и т.д.) школьный психолог составляет индивидуальную про​грамму работы, которая может быть коррекционной, коррек-ционно-развивающей и собственно развивающей.
В зависимости от продвижения ребенка в играх про​граммы могут сокращаться или дополняться от двух до пяти игр. Каждая игра рассчитана на 4—7 занятий, в сред​нем по 30 мин каждое.
«Офицер-солдат». Ребенок сначала становится солдатом и под руководством офицера (взрослого) выполняет раз​личные команды, отмечая их на специальной «Шкале рос​та» (подготовка к службе, служба солдата, присвоение зва​ния, трудные задания). На этапе присвоения звания ребе​нок становится офицером, выбирает товарища по игре и обучает его тому, чему научился сам. На этапе трудных за​даний взрослый обучает ребенка умению составлять знако​вое письмо: цифра 7, две клеточки вправо, цифра 2, три клеточки вниз, цифра 5, четыре клеточки вверх и т.д.
«Пуговицы». Ребенок должен запомнить расположение пуговиц на игровом шестиклеточном поле взрослого и вос​произвести их расположение на своем поле. Для лучшего запоминания описание пуговицы и места ее расположения дается вслух. На следующем этапе вводятся временные огра​ничения для «пришивания пуговиц» и дополнительное ус​ловие:'описывать пуговицу про себя. Задание может услож​няться при увеличении игрового поля и количества пуго​виц, изменении роли ребенка, выполнении задания по схеме.
«Поиск клада». Ребенок учится составлять план, искать по плану спрятанную вещь, обозначать спрятанную вещь на плане, составлять план помещения. На последнем этапе игры он обучает этим умениям своего товарища и оценивает свои успехи на графической шкале роста «Круги моих умений».
«Троллейбусный маршрут» и «Цветной город». Ребенка обучают умению ориентироваться в схемах трамвайных мар​шрутов и плане города. Занятия проводятся в виде конкурса на лучшего знатока города и маршрута и предполагают боль​шое разнообразие постепенно усложняющихся заданий.
Шкала роста «Знания растут». На ней отмечаются успехи в играх. Шкала представляет собой своеобразный градус​ник, на котором ребенок отмечает прохождение каждого этапа с помощью передвигаемой планки-столбика.
Психолог, проводящий игры, постоянно анализирует поведение и деятельность ребенка:
—          принятие и сохранение игровой задачи;
—           сформированы ость пространственных действий в ус​ловном (схема) и умственном плане;
—          владение схематическим письмом, т.е. умением прочи​тывать знаки;
— выраженность мотивации достижения — готовность уча​ствовать в следующем этапе игры, характер выбора задачи.
Младший школьный возраст в силу его сензитивности к разного рода воздействиям, в том числе и психологичес​ким, предоставляет психологу большие возможности для демонстрации и апробирования своих профессиональных знаний и умений.
Контрольные вопросы
1.           Что такое готовность к школе?
2.          Каковы признаки школьной тревожности и дезадаптации?
3.                Какие методы положены в основу коррекции школьной тревожности и страхов?
4.           Какие признаки характеризуют ребенка как субъекта учеб​ной деятельности?
5.          В чем смысл психологической помощи гиперактивным де​тям?
Темы для семинарских занятий
1.           Психологическая готовность ребенка к школе.
2.           Младший школьник как субъект учебной деятельности.
3.            Психологическая помощь детям в случаях школьной деза​даптации.
Задания для самостоятельной работы
1.             Проверьте готовность к обучению в школе одного перво​классника по предложенной методике, дайте характеристику го​товности.
2.          Разработайте психологические рекомендации в помощь учи​телю начальных классов, работающих с гиперактивными деть​ми.
3.             Вместе с учителем начальных классов составьте перечень заданий по развитию эмоционального компонента субъекта учеб​ной деятельности.
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Глава 3
ТЕХНОЛОГИЯ РАБОТЫ ПСИХОЛОГА С ПОДРОСТКАМИ
3.1. ПСИХИЧЕСКИЕ НОВООБРАЗОВАНИЯ
И ТРУДНОСТИ ПОДРОСТКОВОГО
ВОЗРАСТА
Отрочество, подростковый возраст — период жизни чело​века от детства до юности (14—15 лет). В этот самый краткий по астрономическому времени период подросток проходит в своем развитии очень большой путь: через внутренние кон​фликты с самим собой и другими, через внешние срывы и колоссальные достижения достигает порога юности.
В структуре личности подростка нет ничего устойчивого, окончательного, неподвижного. Личностная нестабильность порождает противоречивые желания и поступки. В совре​менном обществе стремление подростка к статусу взросло​го — мечта малодоступная. Поэтому часто в отрочестве под​росток обретает не чувство взрослого, а чувство возрастной неполноценности {Мухина B.C., 1977).
- По инерции детства большая часть подростков остро реа​гирует на свои восприятие, речь, память и стараются при-
дать им блеск и глубину. Они переживают радость от приоб​щения к познанию. Моральные ценности, качество личнос​ти также становятся для них объектом самовоспитания. Ин​тенсивно умственно работая и так же интенсивно бездель​ничая, подросток постепенно осознает себя как личность.
Отрочество — период, когда подросток заново оценивает свои отношения с семьей. Стремление обрести себя как лич​ность порождает потребность в отчуждении от всего того, что привычно. Отчуждение, внешне выражающееся в нега​тивизме, является началом поиска подростком собственной уникальной сущности. Подросток проходит через дружбу, общение в группе. Идентифицируясь со сверстниками, он чаще всего становится конформистом. Именно в отрочестве ребенок нацелен на поиск новых продуктивных форм об​щения с теми, кого он любит и уважает, и на открытие самого себя. Однако, рефлексируя на себя и других, подро​стки открывают в отрочестве глубины своего несовершен​ства и уходят в состояние психологического кризиса. Субъек​тивно — это тяжелые переживания. Но кризис отрочества обогащает подростка знаниями и чувствами, которые помо​гают ему пройти трудную школу идентификации и отсто​ять свое право быть личностью.
Выделив психические новообразования возраста, психо​лог может сделать прогноз сопутствующих их становлению трудностей:
1.           Развитие самосознания, формирование самооценки — незрелая личность.
2.           Интенсивное формирование характера — акцентуации характера.
3.         Чувство взрослости — реакции эмансипации.
4.                   Интимно-личностное общение (ведущая деятель​ность) — реакции группирования.
5.          Потребность в самоутверждении — патологические ув​лечения и хобби-реакции.
6.          Потребность в активности и социально значимой дея​тельности — реакции компенсации, гиперкомпенсации.
7.           Критическое мышление — негативизм и реакции от​каза.
8.            Любознательность и жажда проверки себя — побеги, бродяжничество, асоциальное поведение.
9.           Повышенная эмоциональность — аффективное пове​дение, острая чувствительность к неудачам, агрессивность.
Проблемы этого возраста могут быть связаны с поиском путей удовлетворения основных потребностей (А.Г. Лидере):
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—            физиологических потребностей, запускающих физи​ческую и сексуальную активность;
—          потребности в безопасности, которая обеспечивается принадлежностью к группе;
- — потребности в независимости и эмансипации от семьи;
—         потребности в привязанности;
—           потребности в успехе, проверке своих возможностей;
—         потребности в самореализации и развитии собственно​го «Я».
Возможны и серьезные затруднения, связанные со спе​цификой учения подростков:
—         неумение выполнять действия по образцу, инструкции;
—           затруднения при самостоятельном выполнении учеб​ных действий (анализ, восприятие, классификация, обоб​щение);
—         инертность мыслительной деятельности;
—              несформированность самооценки и самоконтроля в учебной деятельности;
—        неосознанность учебной деятельности (целеполагание);
—       дисгармония мотивов учения.
Пррблемы и трудности любого возраста многообразны, и ни один учебник не вместил бы даже общих рекоменда​ций по их разрешению. Наше решение определить методи​ческие подходы к работе с подростками — лишь попытка наметить ее основные вехи для психолога.
3.2. ТЕХНОЛОГИЯ ПСИХОЛОГИЧЕСКОЙ РАБОТЫ С ПОДРОСТКАМИ В ШКОЛЕ
Основными задачами психологической работы с подрос​тками с целью их социальной адаптации можно считать предоставление им возможности осознать значимость при​обретения ими социально-психологических навыков, расши​рение ролевого репертуара, обеспечивающего улучшение ком​муникаций и актуализацию процесса социального самоопре​деления. Средствами решения поставленных задач являются групповая деятельность (социально-психологически и тре​нинг), индивидуально-консультативная работа с подрост​ками, их родителями и педагогами по вопросам межлично​стных отношений, семейной ситуации, школьной адапта​ции, учения и профориентации; консультативная работа с родителями и педагогами по активизации их воспитатель​ного потенциала.
Технология психологической работы с подростками в школе
1.          Организационные вопросы
1.Запрос администрации на работу с подростками (формулирование целей и задач работы с точки зрения администрации).
2.                Встреча с педагогами, работающими в этих классах (получение информации о детях; знакомство с воз​можностями сотрудников ПМС-центра).
3.          Встреча с родителями сотрудников ПМС-центра (озна​комление с целями работы, получение их согласия на ди​агностическую и коррекционную работу).
4.          Встреча психолога Центра с подростками (формирование мотивации на совместную работу, презентация тренинга).
5.          Проработка полученной информации.
6.        Планирование деятельности специалистов Центра, подбор конкретных методик для выполнения поставленных задач.
II.        Диагностические процедуры
1.                    а) личностные особенности (ПДО, СМИЛ, СМОЛ,
ММИЛ, тест Шмишека);
б)         самооценка («Личностный дифференциал», тест «Кто я?» (Т. Кун), опросник МИС);
в)                   интеллектуальное развитие (тесты Амтхауера. Векслера, ШТУР);
г)                 характер взаимоотношений (социометрия, метод незаконченных предложений, тест Т. Лири);
д)                    профессиональная ориентация (СИО, ДДО, анкетирование родителей и детей).
Социальный педагог вносит данные в досье подростка, выделяет подростков с проблемами.
Корректировка программы тренинга с учетом трудностей подростков.
2.                  Индивидуальная встреча с родителями подростков, имеющих проблемы (сбор сведений, об условиях жизни и развития подростков, о его предполагаемой профессии).
Первичная помощь в решении проблем, активация родителей на позитивное вмешательство в развитие подростка
3.           Встреча с учителями.
Совместное обсуждение причин трудностей подростков и возможности создания щадящих условий обучения.
III.            Тренинг с подростками
1.          Коррекционный класс (тренинг жизненных умений)
2.          Обычный класс (тренинг личностного роста).
3. Обсуждение результатов тренинга специалистами ПМС-центра.
IV.           Консультативно-методическая работа
1.          Индивидуальная работа психолога по запросу подростка.
2.           Индивидуальная работа психолога с родителями (проработка проблем, информирование о других специалистах Центра).
Обсуждение выявленных проблем подростков и родителей в ПМС-центре с подключением семейного терапевта и врача.
3.           Выступление психолога Центра на малом педагогическом совете (передача информации об изменениях в классе, обсуждение особенностей возраста на конкретных поступках подростков).
Поиск индивидуального подхода к решению проблем учителей и подростков.
V.            Профориентационная работа
1.           Индивидуальное собеседование с каждым подростком по результатам профдиагностики (обсуждение профес​сиональных склонностей, информирование о месте получения желаемой профессии).
2.            Работа с классным руководителем каждого класса (сообщение о возможностях и ограничениях каждого под​ростка).
Подведение итогов, выделение функций психологического и педагогического сопровождения проблемных подростков, планирование последующей работы.
Содержательные направления программы
1.           Обучение подростков социально-психологическим на​выкам.
2.              Профилактика зависимых состояний, формирование критического отношения к социальным вредностям.
3.           Помощь в создании жизненной стратегии, выборе про​фессии.
I часть. Социально-психологический тренинг с подростками
Основные задачи Восстановление доверия к миру. Снятие тревожности и напряженности. Развитие психологической устойчивости к трудным си​туациям.
Облегчение процесса школьной адапташт.
Предоставление возможности осознания собственных проблем.
Темы занятий: Я — уникальный. Значение положитель​ного подкрепления в общении. Умение слушать другого че​ловека. Как заводить новые знакомства с людьми противо​положного пола? Вербальное и невербальное общение. Проек​ция своего будущего. Осознание своего стиля в преодолении трудностей и поиск внутренних ресурсов. Каким меня видят другие? Групповое давление. Умение сказать «нет». Что та​кое дружба и друзья?
В каждое занятие включаются упражнения-э не ргизато-ры, которые помогают создать положительный эмоциональ​ный микроклимат в группе: составление коллективной сказ​ки, экспромт-театр, ролевые игры и другие приемы. В кон​це каждого занятия проводится анализ, а по окончании тренинга — итоговая анкета участников.
II               часть. Профилактика социальных вредностей
Основные задачи
Предоставление информации о социальных вредностях.
Анализ возможных альтернатив поведения подростков.
Показ плюсов и минусов самостоятельного выбора.
Выработка собственной позиции и отношения к про​блеме.
Темы занятий: О мужественности и женственности. От​ношения между полами в подростковом возрасте. Здоровье и личная гигиена. Здоровый образ жизни. Культура чувств Половые аномалии и венерические болезни. Наркотики и наркомания. Алкоголь и подросток.
III          часть. Оказание помощи в выборе жизненной
стратегии
Основные задачи
Исследование профессиональных интересов и возможно​стей выбора профессии.
Выявление профессиональных намерений подростков.
Формирование жизненного сценария в рамках социаль​но-психологического тренинга.
Темы занятий: Профессия и профессиональная компе​тентность. Билет в будущее. Угадай профессию. Я — проф ■ консультант. Способности и склонности. Интервью у «тр>-логолика». Биржа труда. Я устраиваюсь на работу.
3.3. ГРУППОВАЯ ПСИХОТЕРАПИЯ ПОДРОСТКОВ ПРИ АКЦЕНТУАЦИЯХ ХАРАКТЕРА
Одной из особенностей подросткового периода является завершение формирования характера с заострением некото​рых черт и последующим их сглаживанием. Именно в подро​стковом возрасте чаще всего проявляются акцентуации ха​рактера, представляющие собой крайние варианты нормаль​ного характера. В обычных условиях наличие той или иной акцентуации не всегда заметно окружающим, но проявляет​ся в отклонениях поведения и не препятствует благоприят​ной социальной адаптации. Однако под влиянием стрессов, психотравмирующих ситуаций, жизненных трудностей, ко​торыми достаточно богат подростковый возраст, лица с ак​центуациями характера могут стать девиантными. При этом каждый тип акцентуации имеет свое «слабое место» и оказы​вается наиболее чувствительным и уязвимым в отношении специфических воздействий. По определению А.Е. Личко, акцентуации характера — это крайние варианты нормы, при которых отдельные черты характера чрезмерно усилены, от​чего обнаруживается избирательная уязвимость в отношении определенного рода психогенных воздействий при хорошей или даже пониженной чувствительности к другим.
Своевременное распознавание типа акцентуации харак​тера является необходимым для профилактики и коррек​ции нарушений поведения, эмоциональных срывов или не​рвно-психических отклонений у подростков.
Зная тип акцентуации, психолог может посоветовать ро​дителям изменить тактику семейного воспитания, дать ре​комендации педагогам по исключению из педагогической практики тех или иных провоцирующих воздействий на подростка. Консультируя самих подростков, он может пред​ложить им упражнения для самотренировки (табл. 8). Эф​фективным способом коррекции акцентуации характера у подростков является групповая психотерапия, один из ва​риантов которой предложен В.И. Гарбузовым (1994).
Основные темы занятий
О пользе групповых занятий. О темпераменте и характе​ре. О воли и эмоциональности. Об интеллекте. О мужествен​ности и женственности. О личности и ее притязаниях. О ролевом поведении. Об отношениях с другими. Об умении разбираться в ситуациях. О психологической защите. Об ус​тановках для самого себя Десять наставлений психолога.
Таблица 8 Психологическое сопровождение акцентуированных подростков
	№
п/п
	Тип акцентуации
	Основные при​знаки .
	Положительные качества
	Формы дезадаптации
	Провоцирующие факторы
	Рекомендации
	Психологиче​ские упражнения для акцентуиро​ванных, подро​стков

	1
	Гипертимная (приподнятое настроение, по​вышенная ак​тивность)
	Стремление к лидерству, смена увлечений, склонность к пе​реоценке воз​можностей, по​вышенная актив​ность, подвиж​ность, чрезмер​ная самостоя​тельность, склонность к риску. Экстра-вертированность
	Предприимчи​вость. Быстрота усвоения учеб​ного материала. Легкость обще​ния. Активность, энергичность, выносливость.; Умение вызы​вать доверие. Находчивость в нестандартной ситуации. Го​товность быть ответственным
	Авантюризм. Неустойчивость. Склонность к' алкоголю. От​влекаем ость. Склонность к риску. Недисци​плинирован​ность. Прогулы, конфликты со взрослыми
	Безделье. Огра​ничения выбора. Одиночество. Регламентирова​ние деятельно​сти. Эмоцио​нальная ответст​венность. Жест​кий контроль
	Разнообразие деятельности и контактов. Дея​тельность в кол​лективе. Демо​кратический стиль общения
	Полный поря​док, конец — де​лу венец,плани-рованность

	2
	Циклоидная (эй​фория — дисфо​рия)
	Эйфория — ги-пертимы, дисфо​рия — неустой​чивые. Скрытый тип
	
	По фазам
	Перегрузки, при​теснения, не​ожиданность
	Гибкая тактика в зависимости от фазы
	Полный поря​док, коней — де​лу венец (эйфо​рия). Победи​тель; шут; по​хвала (дисфория)

	
	
	
	
	
	
	
	

	3
	Неустойчивая (безволие)
	Непоседливость, непостоян ство, зависимость от других, внушае​мость, пассив​ность в деятель​ности, стремле​ние к праздности и поверхностным увлечениям
	Умение не пере​утомляться, получать силь​ные впечатле​ния, доверчи​вость, откры​тость, услужли​вость
	Побеги из дома, делинквентное
поведение, адди​тивное поведе​ние
	Бесконтроль​ность, нецелена​правленное вос​питание
	Твердое, власт​ное руководство, строгий режим, порядок, группа с + установками
	Флегматик, ре​портер, тимуро​вец, золушка, делу — время, постоянное хоб​би

	4
	Лабильная (под​вижность, край​няя изменчи​вость настрое​ния)
	Немотивирован​ная смена на​строения, чувст​вительность к чужому мнению, ранимость, раз​дражительность, болезненность, зависимость состояния от на​строения, вспыль​чивость, слабый самоконтроль", конфликтность
	Общительность, добродушие, чуткость, привя​занность, увле​чения -— музыка, общение в ком​паниях
	Аффективное поведение. Нев​розы, депрессия. Демонстратив​ные побеги. Суицидальное поведение. Го​мосексуализм
	Отвержение близких, потери, утраты.
	Позиция дру​га — учителя. Одобрение и
эмоциональная поддержка. Эм-патия
	Аналитик, един​ственная роль, раздражение отменяется

	5
	Конформная
	Отсутствие лич-
	Преданность
	Участие в груп-
	Отрицательный
	Позиция опе-
	Лидер, собст-

	
	(соглашательст-
	ностного отно-
	группе, консер-
	повых правона-
	пример, группа,
	кающего, разви-
	венное мнение,

	
	во, подчинение
	шения к миру,
	ватизм, стремле-
	рушениях и
	смена коллекти-
	тие критического
	оппонент, разно-

	
	мнению группы)
	жизнь по прави-
	ние к устойчиво-
	преступлениях
	ва
	мышления. Раз-
	гласия

	
	
	лу «как все»,
	сти, уживчи-
	
	
	витие рефлек-
	

	
	
	чрезмерная при-
	вость
	
	
	сивного поведе-
	

	
	
	способляемость
	
	
	
	ния
	

	
	
	ценой личност-
	
	
	
	
	

	
	
	ных жертв, не
	
	
	
	
	

	
	
	критичность
	
	
	
	
	

	
	
	поведения, неса-
	
	
	
	
	

	
	
	мостоятельность,
	
	
	
	
	

	
	
	безволие
	
	
	
	
	

	6
	Истероидная
	Завышенная
	Упорство, ини-
	Демонстратив-
	Публичное ли-
	Позиция родите-
	—

	
	(жажда внима-
	самооценка,
	циативность,
	ное поведение,
	шение ореола,
	ля или зрителя.
	

	
	ния, потребность
	похвальба несу-
	коммуникабель-
	эгоцентризм,
	развенчание,
	Игнорирование
	

	
	удивлять, вос-
	ществующими
	ность, актив-
	аффективное
	изоляция, се-
	демонстративно-
	

	
	хищать, вызы-
	достижениями,
	ность, организа-
	поведение
	рость
	го поведения.
	

	
	вать сочувствие)
	неспособность
	торские способ-
	
	
	Предоставление
	

	
	
	переносить уда-
	ности, энергич-
	
	
	«сцены»
	

	
	
	ры по эгоцен-
	ность (спринтер)
	
	
	
	

	
	
	тризму, нена-
	
	
	
	
	

	
	
	сытная жажда
	
	
	
	
	

	
	
	поклонения,
	
	
	
	
	

	
	
	стремление быть
	
	
	
	
	

	
	
	«на сцене»,
	
	
	
	
	

	
	
	дружба с извест-
	
	
	
	
	

	
	
	ными людьми
	
	
	
	
	

	7
	Шизоидная (замкнутость и отгороженность)
	Чудаковатые поступки, труд​ности контактов, эмоциональная холодность, общение со взрослыми, фан​тазирование и резонерство, малая актив​ность (физиче​ская и интеллек-тальная)
	Холодный ум, способность к нестандартному мышлению, увлеченность, способность работать в оди​ночку, аналити​ческие способ​ности
	Побеги. Асоци​альное поведе​ние борца за с пра ведл и в ость. Аддитивное поведение. Сек​суальные суици​ды. Фантазии
	Насильственное помещение в группу. Эмоцио​нальные контак​ты. Лидерство
	Анонимное об​суждение. Те​лесно-модульные заня​тия. Позиция учителя, разубе​ждающего, оп​ровергающего неполноценность
	Оратор, массо​вик-затейник, сопереживания

	8
	Астснонев-ротическая (по​вышенная утом​ляемость, ипо​хондрия)
	Раздражитель​ность, вялость, пугливость, неуверенность, февожность, склонность к неврозам, жало​бы, постоянное недовольство «все плохо и вес плохие»
	Способность рассчитывать свои силы, акку​ратность, дисци​плинирован​ность, скром​ность, поклади​стость
	Аффективное поведение. Школьная тре​вожность. Ди-дактогении
	И н в ал идизация, пшер- и гипо-опека. Конфлик​ты
	Посильные тре​бования, режим, сбалансирован​ное отношение
	Победитель, шут, яканье, мои достоинства, помощь другим, жизнь прекрасна, я хороший, ты хороший

	9
	Эпилептоидная
	Вязкость, инерт-
	Упорство в дос-
	Сексуальные
	Отсутствие эмо-
	Опора на береж-
	Добрая улыбка, я

	
	(склонность к
	ность, бережное
	тижении цели,
	отклонения.
	ционального
	ливость, акку-
	рад тебя видеть,

	
	тоскливо-
	соблюдение
	пунктуальность,
	Склонность к
	тепла, жесто-
	ратность, спо-
	приятный разго-

	
	злобному на-
	своих правил,
	обязательность,
	азартным играм.
	кость, ущемле-
	собность к руч-
	вор, день без

	
	строению)
	грубость, стрем-
	выносливость,
	Воровство, алко-
	ние эгоистиче-
	ному мастерству,
	замечаний, день

	
	
	ление сорвать
	внимание к ме-
	голизация, аф-
	ских интересов
	склонность к
	прощений, ис-

	
	
	злость на окру-
	лочам
	фективное пове-
	
	коммерции,
	полнитель жела-

	
	
	жающих. Льсти-
	
	дение
	
	тактичность
	ний, ведомый,

	
	
	вость к руково-
	
	
	
	
	созерцатель,

	
	
	дителям, деспо-
	
	
	
	
	мудрец

	
	
	тизм, мститель-
	
	
	
	
	

	
	
	ность среди
	
	
	
	
	

	
	
	сверстников
	
	
	
	
	

	10
	Сензитивная
	Мнительность,
	Острое нравст- '
	Социальная
	Эмоциональная
	Длительные
	Полный покой

	
	(чрезмерная
	пугливость,
	венное зрение,.
	отгороженность.
	ответственность.
	разубеждения,
	души, приятное

	
	чувствитель-
	замкнутость,
	способность
	Побеги в резуль-
	домашняя ги-
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	Тип акцентуации
	Основные при​знаки
	Положительные качества
	Формы дезадагг-тзции
	Провоцирующие Дикторы
	Рекомендации
	Психологиче​ские упражнения для акцентуиро​ванных нодроо-ков
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	Психостениче-ская (тревожная мнительность)
	Робость, страхи, нерешитель​ность, педан​тизм, повышен​ная чувствитель​ность к порядку, опасения за будущее свое и своих близких, навязчивые идеи, суевер​ность
	Интересы, спо​собность брать на себя ответст​венность за дру​гих, эмоцио​нальная привя​занность к мате​ри, ответствен​ность за дело
	Невротические заболевания в будущем.
Легкая перено​симость невзгод в настоящем
	Повышенная ответствен! гость, ситуация выбо​ра, доминирую​щая гиперпро​текция, повы​шенная мораль​ная OntlTlTHt'H-
	Рациональное разубеждение. Поощрение ре​альной деятель​ности. Занятия спортом без соревнований
	Риск — благо​родное дело, р ешител ьность, внутренние го​лоса


цели и задачи
Коррекция отношения к себе. Достижение способности к объективной самооценке, осознанию и устранению психо​логических защит в поведении. Максимальное развитие пси​хофизических данных, приобретение самостоятельности. Ре​ставрация и коррекция подавленной натуры, укрепление адаптивности. Реабилитация «Я» в собственных глазах, дос​тижение уверенности в себе, антиконформности, антивну​шаемости, адаптивности, реставрация чувства собственного достоинства. Коррекция системы ценностей и потребностей, их иерархии, приведение притязаний в соответствие с пси​хофизическими возможностями. Коррекция полоролевого самоощущения и поведения. Принятие адекватной роли.
Коррекция отношения к другим. Достижение способности к эмпатии, к пониманию переживаний, состояния и инте​ресов других, способности к критическому, но доброжела​тельному отношению к восприятию достоинств и недостат​ков других лиц, реставрация альтруистической ориентации личности. Приобретение навыков адекватного и равноправ​ного общения, способности к предотвращению и разреше​нию межличностных конфликтов. Приобретение навыков культуры эмоциональной экспрессии.
Приобретение навыков аргументации, ясного и точного изложения своих мыслей, умения устанавливать деловые контакты. Приобретение лидерских и организаторских на​выков, овладение способами выхода из затруднительных и опасных отношений с другими, навыков самозащиты. Реа​билитация в глазах других и реадаптация среди других, за​воевание авторитета как конечный результат адаптации.
Коррекция отношения к реальности (жизни). Приобрете​ние навыков выбора и принятия решений, мобилизации и самоорганизации, особенно в экстремальных ситуациях и обстоятельствах, приобретение и укрепление волевых ка​честв, устойчивости по отношению к неудачам, бедам и угрозам. Обретение оптимизма в отношении реальной жиз​ни, приобретение навыков преодоления трудностей и пре​град. Преодоление омраченности и невежества по отноше​нию к жизни, коррекция неадекватного образа жизни.
В психотерапевтической группе подростки видят себя во взаимодействии с другими и в зеркале отношений, поступ​ков и действий других. Они приобретают приспособительно важную способность видеть и оценивать себя глазами дру​гих. В психотерапевтической группе моделируются и отра-
uaiываю'1-си навыки оощения, преодоления экстремальных ситуаций. В моделируемых психодраматических обстоятель​ствах выявляются и рационально разрешаются внутренние конфликты, рационализируются и преодолеваются страхи, отрабатываются цивилизованные и продуктивные формы проявления подростковой агрессии, формируется культура эмоциональной экспрессии.
В психотерапевтической группе подросток принимает сам себя, других и жизненную реальность, преодолевая тре​вожную мнительность, пессимизм и депрессивность.
В качестве примера приводим сценарий последнего заня​тия.
Беседа-наставление. Итак, мы встретились сегодня в после​дний раз. Все сказано. Кто сделал верные выводы, кто встал на путь самосовершенствования, тот добьется всего, чего хочет, состоится как личность. И помните, что вы во втором периоде жизни. На прощание я даю вам десять наставлений.
Не унывай! Унывающий обречен на неудачи.
Не бойся! Трус обречен на поражение.
Трудись! Другого пути к успеху не дано.
Думай! Думай до поступка, думай, совершив поступок, и ты научишься не совершать ошибок, накопишь опыт.
Не лги! И ты будешь иметь друзей. Не обманывай себя и по​мни о психологической защите.
Научись смотреть на себя и свои поступки как бы со сторо​ны, глазами других и ты многое поймешь, избежишь многих бед, добьешься уважения других людей.
Оставайся всегда и во всем самим собой, иди своим путем. В этом случае ты состоишься как личность и достигнешь желае​мого. В противном случае ты всегда будешь попутчиком и при​дешь к тому, чего хотят другие, а не ты сам.
Избегай злых людей, ибо зло заразительно.
Будь благодарен родителям, бабушкам, дедушкам, людям, сделавшим тебе добро. Неблагодарность — тяжкий грех. Слушай старших и ты избежишь многих бед.
Запишите эти наставления. Перечитывайте их. В них мудрость народов и веков.
Динамическая самооценка. Вернемся к первому занятию. Вновь представьте самооценки за отношение к учебе, общую эруди​цию, память, решительность, трудолюбие, силу воли, органи​зованность, устойчивость к неудачам, самостоятельность, фи​зическую силу, ловкость, способность действовать и думать быстро, смекалку и находчивость, смелость и общительность. Оцените эти качества по пятибалльной системе.
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Сверим результаты того, что было, и того, чего вы доби​лись. Это очень важно. Кто заметно продвинулся, молодец, дело у него идет отлично! Даже небольшие достижения — заслуга, но надо больше работать над собой. Не страшно, если продви​жения пока нет, но сделан правильный выбор. Нужно удвоить усилия! И только ухудшение показателей — плохой сигнал.
Самопрезентация. Вы должны многому научиться, многое продумать, стать смелее и решительнее. Вот и продемонстри​руйте это. Группа будет приемной комиссией в театральный ин​ститут, а каждый по очереди — поступающим в него и сдающим экзамен: стихотворение, басня, отрывок из прозы, танец, пес​ня; действуйте свободно, раскованно, артистично, смело.
Аутогенная тренировка. Формула внушения. Это последнее мое внушение и последняя групповая аутогенная тренировка. Вы все запомнили. Родители записали для вас технику «AT-экспресс». Отныне вы это будете делать сами. Вы сами будете внушать себе, внушать необходимое, актуальное для вас: уверенность, реши​мость, волю, память, смелость, оптимизм, спокойствие. Вы никогда не сойдете с пути самосовершенствования, на кото​рый однажды вступили. Помните главное: не благие намерения, а действия, труд, воля и ум сотворят из вас личность и выведут на дорогу достойной судьбы!
Подведение итогов работы группы. Теперь говорите вы. Под​ведите для себя итог, поделитесь впечатлениями о наших заня​тиях. Хорошо, если вы что-то посоветуете, выскажете пожела​ния и слова благодарности.
3.4. СОЦИАЛЬНО-ПСИХОЛОГИЧЕСКИЙ
ТРЕНИНГ ДЛЯ ПОДРОСТКОВ, ИМЕЮЩИХ
КОММУНИКАТИВНЫЕ ПРОБЛЕМЫ
Социально-психологический тренинг — это психологичес​кое воздействие, основанное на активных методах группо​вой работы. Это форма специально организованного обще​ния, в ходе которой решаются вопросы развития личности, формирования коммуникативных навыков, оказания пси​хологической помощи и поддержки, позволяющие снимать стереотипы и решать личностные проблемы участников (Прутченков А.С., 1996).
Во время занятий у подростков происходит смена внут​ренних установок, расширяются знания, появляется опыт позитивного отношения к себе и окружающим людям. Они становятся более компетентными в сфере общения.
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Во время тренинговых занятий каждый подросток окру​жается вниманием и заботой. Он может рассчитывать на по​мощь других. Поэтому он способен активно пробовать раз​личные стили общения, усваивать новые, не свойственные ему ранее коммуникативные умения и навыки, учится до​верять людям. Эти занятия готовят к более активной и пол​ноценной жизни в социуме. Задача группы социально-пси​хологического тренинга — помочь каждому участнику вы​разить себя индивидуальными средствами. Но для этого сначала нужно научиться воспринимать и понимать себя.
Самовосприятие личности осуществляется по пяти ос​новным направлениям:
1.              Восприятие своего «Я» через соотнесение с другими, т.е. человек использует другого в качестве модели, удобной для наблюдения и взгляда со стороны. Это дает прекрасную возможность идентифицировать, сопоставить себя с други​ми членами группы.
2.          Восприятие себя через восприятие другими, т.е. исполь​зование информации, передаваемой окружающими на ос​нове обратной связи. Это позволяет узнавать мнение окру​жающих о себе через их слова, чувства, поведенческие ре​акции.
3.                   Восприятие себя через результаты деятельности, т.е. оценку того, что сделал человек. Этот способ самооценки закрепляет мнение о своих возможностях.
4.           Восприятие себя через наблюдение собственных состо​яний, которое дает понимание своего внутреннего мира.
5.          Восприятие себя через оценку внешнего облика. Участ​ники учатся принимать себя и на этой основе развивать свои возможности.
Общие цели социально-психологического тренинга, спо​собствующие развитию личности: а) повышение социаль​но-психологической компетентности участников, развитие их способности активно взаимодействовать с окружающи​ми; б) формирование активной социальной позиции под​ростков и развитие их способности производить значимые изменения в своей жизни и жизни окружающих людей; в) повышение общего уровня психологической культуры.
Общие цели тренинга реализуются в частных задачах: овладение определенными социально-психологическими знаниями; развитие способности адекватного и наиболее полного познания себя и других; диагностика и коррекция личностных качеств, снятие коммуникативных барьеров;
овладение индивидуализированными приемами межлично​стного взаимодействия.
Среди принципов тренинговой работы основными явля​ются:
1.         Диалогизация взаимодействия, т.е. равноправное пол​ноценное межличностное общение, основанное на доверии и взаимоуважении участников.
2.            Постоянная обратная связь, т.е. непрерывное получе​ние участником информации от других членов группы, ана​лизирующих результаты его действий.
3.         Самодиагностика, способствующая самораскрытию уча​стников, осознанию и формулированию ими собственных личностно-значимых проблем.
4.          Оптимизация развития. Констатация определенного пси​хологического состояния отдельных участников и группы в целом и создание условий для их развития.
5.                  Гармонизация интеллектуальной и эмоциональной сфер — сочетание эмоционального накала и постоянной рефлексии переживаний.
6.          Добровольное участие в тренинге и его отдельных за​нятиях и упражнениях, предполагающее личную заинтере​сованность подростка.
7.          Постоянный состав группы, способствующий группо​вой динамике и самораскрытию подростков.
8.           Погружение, требующее организации работы крупны​ми временными блоками.
9.         Изолированность, обеспечивающая конфиденциальность занятий.
10.         Свободное пространство, создающее возможность сво​бодного передвижения, работы в микрогруппах.
Примерное содержание занятий тренинга коммуникативных умений
1-е занятие. Знакомство с принципами и правилами работы в
группе
1.          Представление.
2.          Правило группы.
3.           Мой благородный поступок.
4.         Список личных претензий.
5.        Диагностика общительности.
6.         Домашнее задание «Мой стиль общения*.
7.          Анализ итогов «откровенно говоря».
2-е занятие. Самоанализ качеств, важных для межличностно​го общения
I комплимент.
2.           Анализ домашнего задания «Мой стиль общения».
3.           Список качеств, важных для общения.
4.         Угадывание мыслей и чувств «Экстрасенс». .5. Принимаю решение по изменению...
6. Анализ итогов.
3-е занятие. Развитие умений самоанализа и преодоления пси​хологических барьеров
1.           Нетрадиционное «невербальное» приветствие.
2.         Домашнее задание «Мой лучший друг».
3.          Грани нашего сходства.
4.          Игра «На воздушном шаре».
5.          Оценка группы по коммуникативным качествам.
6.         Я в тебе уверен.
7.        Анализ итогов.
4-е занятие. Способы самоанализа и самокоррекции
1.          Волшебные слова.
2.         Анализ дневников «Мой тип общения».
3.           Контакты с новыми людьми.
4.         Эксперимент «Дилемма узника».
5.       Анализ событий в группе.
6.       Анализ итогов.
5-е занятие. Закрепление коммуникативных навыков, настрой на будущее.
1.           Комплименты «Мне очень нравится, когда ты...».
2.         Анализ дневников «Мое общение».
3.           Повторная диагностика общительности.
4.           Психологический чемодан: «Что собрать тебе в дорогу?»
5.          Самоанализ «Больше всего мне нравится, когда партнер по общению...».
6.          Подведение итогов тренинга.
Для массовой работы с подростками в условиях школы-интерната, детского дома эффективно применение психо​терапевтических методик типа «Арена» А.Б. Добровича и психодраматическое разыгрывание жизненных историй А.Ф. Шадуры.
В первом случае с отдельным подростком или группой, желающими разрешить свои проблемы, работает психотера​певт. В малом круге, «на арене», разворачивается психокор-рекционное действо, а большая группа подростков в зале создает эффект присутствия, сопереживает «актерам», иден​тифицируется с ними, многократно усиливая психотера​певтический эффект. Во втором случае психотерапевт или
психолог выступает в роли режиссера, который готовит пси​ходраматическую группу (5—6 человек), способную на сце​не «оживить» любую проблему, представить ситуацию, про​демонстрировать состояние, переживания человека и пока​зать их реальную сущность и значимость. Драматизация осуществляется на основе пантомимы и предъявляет к «ак​терам» высокие требования. Визуализация проблемных си​туаций с привнесением в них нового рационально-эмоцио​нального уровня способствует осознанию и отреагированию проблем, десенсибилизирует подростков с аффективным поведением.
3.5. ПСИХОЛОГИЧЕСКАЯ ПОМОЩЬ ПОДРОСТКАМ-ИНВАЛИДАМ
В работе с подросткам и-инвалидами психолог учитывает отклонения развития, вызванные болезнью и ее послед​ствиями. Разрушая биологическую линию развития, болезнь создает препятствия и для социально-психологического раз​вития. Вторично возникающие явления психического недо​развития, а также личностные установки нередко становят​ся главным препятствием социальной адаптации. Органи​ческий дефект или порок реализуется как социальная ненормальность поведения.
По мнению Л.С. Выготского, именно вторичный дефект является основным объектом психологического изучения. Поэтому психологическое консультирование связано пре​имущественно с характером вторичного дефекта, проявле​ниями которого могут быть ограниченные возможности об​щения, затруднения в приобретении жизненного опыта, ощущение неуспеха, дефицит комфортности и др.
Различают три группы аномалий: задержка развития, дисгармоничное развитие и дефицитарное развитие. Пони​мание характера аномалии позволяет психологу лучше ориен​тироваться как в общих закономерностях психического раз​вития подростка-инвалида, так и в специфике развития раз​личных его сфер.
Определенные деформации поведения и личности, нару​шения и недоразвитие психических функций связаны с за​болеванием. Разные заболевания по-разному влияют на пси​хологию человека, предопределяя его психологические осо​бенности. Болезнь накладывает отпечаток на разные сферы жизни больного и ограничивает его жизнь в настоящем и
будущем. В результате возникает фрустрация, последствиями которой являются агрессивность, переоценка цели, перенос действии в воображаемый план и т.д. В результате болезни может меняться внешность человека, что вызывает комп​лекс неполноценности, повышенный интерес к себе, глубо​кие негативные эмоциональные переживания. Длительные состояния боли приводят к изменениям нервных процессов, их астенизации. Кроме того, болезни оказывают соматоген​ное влияние на психику человека посредством интоксикаци​онных воздействий на центральную нервную систему.
При рассмотрении процесса компенсации в психологи​ческом консультировании важно ориентироваться на ряд положений, раскрывающих ее сущность и механизмы:
1.              Дефект является препятствием, которое вызывает к жизни силы и здоровье.
2.        Любая помощь человеку с дефектом должна опираться на компенсаторные возможности — именно они выступают на первый план в развитии как его движущие силы.
3.         Компенсация имеет целенаправленный характер. Ее цели зависят, с одной стороны, от внутренних стремлений чело​века к целостности, а с другой — от социальных требова​ний и ожиданий и направлены на достижение определенно​го социального типа (Адлер А., 1995). Социальная полно​ценность есть конечная цель, так как все процессы сверхкомпенсации направлены на достижение определенно​го социального типа, т.е. устранение социальных послед​ствий, связанных с дефектом.
4.          Успешность компенсации имеет двойную обусловлен​ность факторами внешнего (социального) и внутреннего (психологического) характера.
5.          Компенсация — это результат целенаправленных дей​ствий. Компенсаторные силы создают возможность преодо​ления, сверхкомпенсация есть не только крайняя точка од​ного из двух возможных исходов, один из двух полюсов осложненного дефектом развития. Другой полюс — неудача компенсации, бегство в болезнь, полная асоциалъность пси​хологической позиции.
6.          Путь к полной компенсации сложен и тяжел. Ценность для человека имеет не сам дефект и связанные с ним стра​дания, а их преодоление. Идея испытания есть средство для пробуждения сопротивления и развития ранее не задейство​ванных сил и резервов.
Основными принципами психологического консульти​рования подростка-инвалида являются следующие:
гуманизм — вера в возможности, субъективный пози​тивный подход;
реалистичность — учет реальных возможностей инвалида и ситуации;
системность — рассмотрение консультируемого как це​лостного, качественно своеобразного, динамично развива​ющегося субъекта;
вариативность — изменчивость содержания, формы и способов психологического консультирования в зависимос​ти от своеобразия консультируемого, заказе на консульта​цию, позиции и возможности консультанта.
Психологическое консультирование подростков-инвали​дов, основанное на гуманистическом подходе, предполагает прежде всего субъектное отношение к консультируемому.. Как субъект собственной жизни подросток-инвалид имеет мотивы и стимулы к развитию своего неповторимого внут​реннего мира, его активность направлена на адаптацию и самореализацию. Он, как правило, способен нести ответ​ственность за свою жизнь в условиях ограниченных воз​можностей. В части субъект-субъектного взаимодействия пси​хологическое консультирование инвалидов не отличается от консультирования других категорий. Поскольку инфантиль​ность является распространенной чертой подростков-инва​лидов, в ходе консультирования необходимы специальные действия, актуализирующие активность и ответственность консультируемого: позитивный настрой, укрепление веры в свои силы и возможности, «разрешение» на пробы и ошиб​ки, распределение ролей в ходе консультации, передающее ответственность подростку, и т.д. Специфика консультиро​вания обусловливается возрастом, заболеванием и заказом на консультацию. Содержательная специфика консультиро​вания будет определяться характером вопросов, в разреше​нии которых человек хочет получить помощь от психолога. Анализируя литературу и опыт работы с подростками-ин​валидами, И.В. Кузнецова выделяет три наиболее типичные группы вопросов (1996):
— вопросы взаимоотношений: поиск друга, партнера, спутника жизни, получение признания у значимых людей, преодоление страхов и барьеров во взаимодействии с раз​ными людьми, формирование навыков общения, преодо​ление конфликтов, улучшение взаимоотношений с родите​лями, друзьями, педагогами и другими значимыми лица​ми, преодоление переживаний, связанных с отсутствием
понимания и поддержки или наоборот, гиперопекой и ог​раничениями автономии и самостоятельности;
—           вопросы, связанные с обучением, способами деятель​ности и жизнедеятельности, выбором профессии, планиро​ванием жизненного и профессионального пути, преодоление трудностей обучения, развитие познавательных функций (па​мяти, внимания, мышления), выработка индивидуальной стратегии, способов и стиля деятельности, режима обуче​ния, поиск вариантов и путей реализации социальной и про​фессиональной ;
—          вопросы самопознания, самоотношения, саморегуля​ции, самореализации: преодоление чувства неполноценнос​ти, неконструктивного (разрушительное) отношения к де​фекту, повышение уверенности в себе, признание себя, выработка навыков саморегуляции, преодоление тревоги, обиды, вины, одиночества, страха смерти, создание внут​реннего комфорта, поиск смысла и ценности собственного существования.
Консультация носит характер совместной деятельности, направленной на достижение целей, сформулированных на языке-трудностей подростка-инвалида. Она включает три важнейших аспекта:
—            деятельность консультируемого по разрешению соб​ственного затруднения путем внутреннего психологическо​го изменения (роста);
—       деятельность консультанта по выявлению и оказанию помощи в разрешении значимых для консультируемого жиз​ненных задач (затруднений);
—             психологические новообразования в душевной жиз​ни, изменения отношений, способов действий, самооцен​ки, самоощущений, появлении новых переживаний, пла​нов, открытие новых возможностей.
Возникшее затруднение, его осознание и формулирова​ние в вопросе вызывает приток энергии, активизирует силы подростка для преодоления препятствия, если консультант поможет поставить цель, подкрепленную искренним жела​нием и верой. Такая цель выступает системообразующим фактором, переводящим деятельность человека на особый режим, вызывающим новые ресурсные состояния, высшей степенью которых является духовное состояние.
Следовательно, работая с подростками-инвалидами, пси​холог чаще всего придерживается оптимистической концеп​ции и опирается на те стороны личности, которые наименее всего пострадали от вторичного дефекта.
В целом же работа с подростками, а точнее, ее успеш​ность является своеобразным индикатором профессиональ​ной компетентности школьного психолога.
Ниже приводится таблица 9, в которой описана процеду​ра психологического консультирования детей-инвалидов.
Контрольные вопросы
1.           В чем состоят запросы подростков на психологическую по​мощь?
2.          Какова методика социально-психологического тренинга как основной формы работы с подростками?
3.            Какие проблемы подростков можно разрешать с помощью методик А.Г. Лидерса, А.Б. Добровича, А.Ф. Шадуры?
Темы для семинарских занятий
1.         Акцентуации характера у подростков как объект профилак​тики и коррекции.
2.          Взаимодействие школьного психолога с детьми подростко​вого возраста.
3.           Подросток как клиент психолога.
Задания для самостоятельной работы
1.            Прочитав книгу «Ваш беспокойный подросток», составьте советы родителям по передаче ответственности ребенку.
2.          Составьте список проблем, которые являются проблемами подростка, его родителей и его педагогов. Определите беспроб​лемную зону общения.
3.        Дайте психологическую характеристику акцентуированно​го подростка, подготовьте рекомендации для него, его родите​лей и педагогов.
4.                 Какова специфика психологического консультирования подростков-инвалидов?
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Таблица 9
Процедура психологического консультирования
подростка-инвалида
	Подготовка к кон-
	Установление
	Исследование
	Постановка цели
	Поиск решений
	Подведение

	сультированию
	контакта
	ситуации
	
	
	итогов

	Рефлексия собст​венных установок.
	Доверительное отношение, следо-
	Что? Анализ характера
	Постановка вопро​сов: Чего ты хо-
	Информирование. Метод аналогий.
	Вопросы: Какие изменения у вас

	Выработка про​фессиональной позиции.
	вание за клиентом. Подбадривание, поддержка.
	затруднений и его
причин. Анализ исполь-
	чешь добиться? Что ты хочешь получить? Зачем
	Логическое обос​нование и взаимо​связь.
	произошли? Подведение ито​гов клиентом.

	Внутренний диа​лог, настрой на консультацию.
	Отражение (эхо). Вопросы-синонимы.
	зуемых путей и способов разреше​ния затруднения.
	тебе это нужно? Как бы ты хотел себя чувствовать в
	Самораскрытие. Конкретное поже​лание.
	Анализ изменений по параметрам: Чего хочет чело-

	Анализ требова​ний к психологу-консультанту, работающему с подростками-инвалидами
	Переформулиро​вание. Резюме (сумми​рующий вопрос). Изменение темы. Проясняющие вопросы.
	Как?
а) информацион​но-когнитивные параметры анализа (информация по​нятия, представле​ния);
	будущем? Проективное опи​сание себя в бу​дущем: заверше​ние незакончен​ных предложений, послание самому себе, рисунки «Я
	Парадоксальная
инструкция. Убеждение. Эмоциональное
заражение. Помощь в отреаги-ровании неконст​руктивных эмоций
	век? (изменение желаний, смыслов, целей, отноше​ний); Что он может? (изменение пове​дения, действий, стереотипов); Как

	
	Согласование не​вербального пове​дения (ритм, поза, жесты и т.д.).
	б) мотивационно-смысловые пара​метры (интересы, установки, ценно-
	через некоторое время», фильм о собственной жиз​ни, сцены из бу-
	Релаксация. Позитивный на​строй. Ролевое проигры-
	он реагирует? (из​менение степени напряженности, тревоги, появле-

	
	Понимание чувств клиента через не​вербальные прояв​ления.
	сти, смыслы, пер​спективы); в) операциональ​ные (умения, на-
	дущего. Формулирование цели: привлека​тельность, реали-
	вание. Анализ ситуаций. Внутренние пере​говоры.
	ние сил, энергии); Что он знает? (из​менение представ​лений, мыслей, ,

	
	Вербализация чувств и эмоций
клиента и психо​лога.
	выки, способно​сти); г) эмоционально-энергетические
	стичность, пози​тивность, кон​кретность, прове​ряемость
	Трансформация личной истории. Социальные про​блемы.
	наличие требуе​мой информации)

	
	Описание состоя​ний.
	(эмоции, чувства, темперамент);
	
	Поиск идентично​сти.
	

	
	Метафора
	д) черты характе-
	
	Целеустремление
	

	
	Описание желае​мых состояний
	ра и поведения (свойства, формы)
	-
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Глава 4
МЕТОДИКА РЕШЕНИЯ ПСИХОЛОГИЧЕСКИХ ПРОБЛЕМ УЧАЩИХСЯ СТАРШИХ КЛАССОВ
4.1. ЮНОСТЬ И ЕЕ ПСИХОЛОГИЧЕСКИЕ ПРОБЛЕМЫ
Юность — период жизни после отрочества до взрослости (возрастные границы условны — от 15 до 25 лет). Это пери​од, когда человек может пройти от неуверенного, непосле​довательного отрока, притязающего на взрослость, до дей​ствительного повзросления.
В юности у молодого человека возникает проблема жиз​ненных ценностей. Юность стремится зафиксировать свою внутреннюю позицию по отношению к себе, другим лю​дям и моральным ценностям. Именно в этом возрасте чело​век либо обращается к цинизму, становясь «нравственным пылесосом», либо начинает сознательно стремиться к ду​ховному росту, построению жизни на основе традиционных и новых нравственных ориентации. В юности углубляется разрыв между молодыми людьми в сфере ценностных ори​ентации и притязаний на признание, способности к реф​лексии и в сфере других особенностей, характеризующих личность (Мухина B.C., 1997).
В юности человек стремится к самоопределению как лич​ность и как индивид, включенный в общественное произ​водство, в трудовую деятельность. Поиск профессии — важ​нейшая проблема юности. Значительная часть молодежи в юности начинает тяготеть к лидерству как предстоящей де​ятельности. Именно в юности человек погружается в амби​валентные состояния всепоглощающей любви и неудержи​мой ненависти. Юноша, обретая потенциал личности, вхо​дящей в пору своего второго рождения, начинает чувствовать освобождение от непосредственной зависимости от тесного круга значимых лиц. Эта независимость приносит сильней-
шие переживания, захлестывает эмоционально и создает огромное количество проблем.
Старший школьный возраст — это только начало юнос​ти. Но к моменту окончания школы старшеклассник должен подойти психологически готовым к вступлению во взрос​лую жизнь. Понятие психологической готовности к взрос​лой жизни предполагает в данном случае наличие развитых способностей и потребностей для самореализации. Это прежде всего потребность в общении и владение способами его по​строения; теоретическое мышление и умение ориентироваться в различных формах теоретического знания (научная, худо​жественная, этическая, правовая) и способности к рефлек​сии; потребность в труде и владение навыками, позволяю​щими включиться в деятельность и осуществлять ее на твор​ческих началах. Эти качества образуют психологическую базу для самоопределения школьников — центрального новооб​разования раннего юношеского возраста.
Все качественно новые особенности личности стар​шеклассника связаны не столько с формированием психи​ческих функций, сколько с кардинальными изменениями в структуре и содержании личности школьника: формиру​ющееся мировоззрение, обобщенная форма самосознания («Я-концепция»), самоопределение (психосоциальная иден​тичность, поиск смысла жизни, восприятие психологичес​кого времени) и др. (табл. 10).
Таблица 10
Психологические трудности юношеского возраста
	Психофизиологический уровень
	Психологический уровень

	Незавершенность физического развития.
	Задержка развития теоретического мышления.

	Синдром дисморфофобии (физи​ческая непривлекательность). Неустойчивость эмоциональной сферы.
	Отсутствие навыков и приемов смысловой памяти, маленький объем оперативной памяти.

	Высокий уровень личностной тре​вожности.
	Нереалистичность воображения.

	Особенности высшей нервной деятельности
	Несформироваиность волевой сферы


На личностном и межличностном уровнях возникают сле​дующие проблемы:
—         проблема самосознания;
—         проблема личностного роста;
—          неадекватный уровень притязаний;
—         несформированность жизненных планов;
—         несформированность потребностей;
—        несовпадение учебных и профессиональных интересов;
—           низкая социальная активность при стремлении к со​циальному одобрению и т.д.
4.2. НОВАЯ ПАРАДИГМА ПРОФЕССИОНАЛЬНОЙ КОНСУЛЬТАЦИИ СТАРШЕКЛАССНИКОВ
Традиционно смысл профконсультационной помощи ви​дится в выдаче самоопределяющемуся старшекласснику ре​комендаций о выборе подходящей для него профессии или сферы деятельности. Основанием для такой рекомендации является изучение качеств подростка и их сопоставление с требованиями рассматриваемой профессии.
В более современном понимании смысл профконсульта-тивной помощи сводится к постепенному формированию у подростка внутренней готовности к осознанному и самосто​ятельному планированию, корректировке и реализации своих профессиональных планов и перспектив (Пряжников Н.С., 1996). При этом конкретный профессиональный выбор мо​жет рассматриваться как один из элементов профессиональ​ного самоопределения вообще, а также как одно из упраж​нений для формирования способности к последующим про​фессиональным выборам, которых на протяжении жизни у человека случается немало.
В последнее время общепризнанной считается неразрыв​ная связь профессионального и личностного самоопределе​ния. Более того, на первый план часто выдвигается ценно​стно-нравственное самоопределение личности..Но пока проф-консультанты и психологи-практики продолжают делать акцент именно на профессиональных выборах. Объясняется это не только отсутствием методов, но и моральной непод​готовленностью специалистов к перемещению акцентов в своей работе.
Специфика настоящего момента снижает прогностичность работы консультанта. На выбор профессии сильное влияние оказывает ее престижность. Смещение ценностей профессий, динамика (изменение или даже извращение) смыслов труда являются характерными особенностями нашего времени. Мо​лодежная безработица снижает возможности выбора профес​сии, свободу маневра самоопределяющегося человека.
Таким образом, можно определить основные приорите​ты в профессиональном и личностном самоопределении, соответствующие современной ситуации:
1.           Постепенное формирование у подростков умения про​гнозировать развитие современных выбираемых профессий в ближайшей перспективе; отказ от безоговорочной ориен​тации на моду по отношению к довольно ограниченному числу профессий (юрист, экономист, фотомодель, менед​жер, телохранитель и т.п.). Идеалом реализации такого при​оритета могло бы стать снижение конформизма и постепен​ное формирование полноценных субъектов выбора.
2.           Помощь в нахождении личностных смыслов не только по отношению к привлекательным выбираемым професси​ям, но и по отношению к профессиям, которые приходится выбирать вопреки первоначальному желанию. Если профес​сиональное самоопределение бывает подвержено влиянию объективных факторов, то личностное и ценностно-нрав​ственное самоопределение чаще зависят от самого человека. Для психолога-практика важно понять иди прочувствовать важность данных приоритетов, а также постараться подо​брать адекватные средства для формирования у старшек​лассников готовности к более полноценному самоопределе​нию.
Основными требованиями для таких средств и методик являются: завуалированность главной идеи использования методики; отсроченность ее результатов во времени; при​влекательность методики по форме, а также личностное принятие психологом самой идеи и процедуры методики. Фактически работа психолога проходит в двух взаимосвя​занных планах:
1)              помощь в решении конкретных проблем, связанных с актуальным профессиональным выбором и подготовкой к нему;
2)          постепенное и ненавязчивое формирование у подрос​тка основы для личностного и профессионального самооп​ределения. Заранее посеянные зерна сомнения и прозрения позволят подростку в будущем найти новые смыслы своей деятельности, которые он пока еще не в состоянии найти.
4.3. ПРОГРАММА «ЛИДЕРСТВО»
В юношеском возрасте вполне оформляется тяга к лидер​ству как особому виду деятельности, формируются основы лидерских качеств. Старшеклассники пробуют себя в этом
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качестве: выполняют определенные социальные и лидерс​кие роли. Многим хочется разобраться в проблеме лидер​ства, выработать у себя тот или иной лидерский стиль, идентифицировать себя с известными лидерами и т.д.
Целью психологического факультативного курса-прак​тикума «Лидерство» является развитие лидерских качеств у старшеклассников (курс разработан и апробирован Лнан-ченко М.Ю. и Овсянкиным П.Е., 1995).
Программа курса
1.            Введение в курс «Лидерство» II. Основная часть
1. Определение лидерства. Основные теории лидерства. Ли​дерские роли.
Рейтинг лидерских качеств. Психологическая и деловая зре​лость участников группы.
Дискуссия
Как становятся лидерами? Можно ли выделить лидера в детстве? Возможен ли лидер без последователей? Насколько похожи известные нам лидеры?
Упражнения в парах
Лидер — руководитель. Босс — подчиненный.
2.           Лидер и власть. Обсуждение в микрогруппах:
Что хорошего и плохого во власти над собой, над людьми, над вами?
Традиционный и реалистичный взгляд на власть. Лидер и окружение. Лидер-идеалист у власти. Лидер и одиночество.
Тестирование Лидер ли вы? Лидер или администратор?
3.              Социальные и лидерские роли. Игра «Маскарад».
4.         Лидер и риск. Европейский и американский подходы к рис​ку. Упражнения на собственную склонность к риску. Причины риска. Правила минимального риска. Риск и изобретательство. Риск и власть.
5.            Мотивация лидерства. Задания для исследования мотивов деятельности.
6.           Глядя на лидеров. Планирование. Принятие решений, про​гнозирование будущего, шаги в принятии решений. Работа в микрогруппах над ситуацией быстрого реагирования. Анализ дей​ствий групп и использования лидерских качеств.
7.                  Основные функции лидера. Выполнение заданий. «Линия жизни лидера», «Моя линия жизни», «Будущее жизни на земле». Анализ работы групп и собственного участия в групповой дея​тельности.
8.       Лидер и творческое решение проблем. Задания на использо​вание традиционного и нестандартного мышления: «Усовершен​ствуйте игрушку», «Как вернуть орла в клетку?»
9.            Конструктивное сотрудничество. Работа в группах по со​зданию структур с внесением изменений в ходе работы (коман​дировка, забастовка и т.п.).
Анализ группоцентрированной деятельности лидеров.
10.          Эффективное общение. Понятие общения. Его виды, фор​мы, стили. Структура и языки общения. Выполнение и анализ заданий: «Стекло», «Сыщик», «Мрргалки», «Испорченный те​лефон».
11.          Конфликт и его преодоление. Самодиагностика конфликт​ности. Анализ конфликтных ситуаций в группе.
12.        Лидерские стили и характеристика лидеров. Рассказ о ли​дере, герои и лидеры. Положительные и отрицательные сторо​ны лидерства. Лидер и стресс. Тестирование: «Подвержены ли вы стрессу?»
13.           «Зеркало». Задания для осознания своих сильных и слабых сторон, способностей к лидерству. Упражнения на отношение к собственным изменениям. Причины сопротивления измене​ниям. Методы уменьшения сопротивления изменениям.
14.            «Символы признания». Традиционные методы поощрения лидеров.
Задания на изучение способов награждения и поощрения лидеров.
Игра-дискуссия «Симпозиум» (по проблемам войны, мира, экологии, голода, безработицы и т.д.). Анализ выработанных решений и группового поведения.
15.                 Женщины-лидеры. Стереотипы относительно женщин. Одежда для успеха. Возможности карьеры. Семья и работа. Отно​шения с коллегами. Выдающиеся женщины-лидеры современ​ности. Дискуссия «Женское ли это дело?»
16.             Обозрение «Лидерство». Важнейшие умения лидера сегод​ня и завтра.
Возраст лидерских способностей. Мифы вокруг лидерства. Дис​куссия «Почему многие не хотят быть лидерами?» Шкала ли​дерских умений и действий.
III. Заключение. Модели индивидуальной работы. Задания для самостоятельной работы: разработать тест, игру; составить план саморазвития; оформить библиографию по проблеме лидерства; провести социологический опрос об отношении к лидерству; со​ставить биографию лидера; написать аннотацию книг о лидере; организовать встречу с лидером и т.д.
4.4. МЕТОДИКА ИНТЕЛЛЕКТУАЛЬНОГО ОРГДИАЛОГА
ПРИ ОБУЧЕНИИ СТАРШЕКЛАССНИКОВ
ОБЩЕНИЮ
Методика оргдиалога, разработанная А. Г. Ривиным в 1918 г., обрела свое второе рождение в коллективном спо​собе обучения В.К. Дьяченко. Ее первоначальной целью было самостоятельное изучение деловых и научных текстов сту​дентами и их качественное усвоение. Эта технология (ее совре​менная модификация) противоречит традиционному мето​ду обучения, поскольку превращает обучаемого в субъект учения, а из пассивного слушателя — в говорящего, рефе​рирующего текст, мыслящего и обучающего других. Мето​дика предназначена для изучения текстов, объем которых не должен быть слишком большим: 1—3 страницы. Тексты в одной группе должны быть объединены общей темой. Рабо​та с психологической научно-популярной литературой, не​обходимая для старшеклассников, часто кажется им доволь​но тяжелыми "скучнымзанятием. С помощью коллективно​го способа обучения ее можно превратить в интересную, состязательную и продуктивную деятельность в группе.
Так, при обучении общению можно использовать книгу Д. Карнеги «Как завоевывать друзей и оказывать влияние на людей». Текст книги носит научно-популярный харак​тер, хорошо структурирован, объединен тематически и со-' держит резюме по каждой теме в виде правил общения. На каждое правило предлагается отдельная статья. Для работы класс разбивается на микрогруппы по 3—4 человека, в ко​торых каждый получает свой текст на конкретное правило. На втором этапе в микрогруппы приглашаются учащиеся с одинаковыми текстами. При работе над текстом решаются следующие задачи: научиться понимать и структурировать текст, самостоятельно работать с психологической литера​турой; активно овладевать изучаемым материалом (через
714
позицию обучающего и говорящего); перейти в обучении от монолога к диалогу и полилогу; научиться извлекать мак​симум информации от беседы с другим; научиться слушать и понимать другого; научиться коллективной работе; полу​чить навыки интеллектуального общения, активного слу​шания и понимания другого.
Сопутствующие эффекты: развитие абстрактно-логичес​кого мышления, творческого воображения, отработка на​выков публичного выступления.
Алгоритм оргдиалога:
1-й этап. Индивидуальная работа над текстом в микрогруп​пах. Формулирование правил общения по тексту.
2-й этап. Обмен информацией и взаимообучение в микро-группах. Обсуждение правил общения.
3-й этап. Коллективная работа над текстом в микрогруппах. Подготовка к защите текста. Формулирование правил общения.
4-й этап. Групповая работа. Выступление представителя от группы. Защита правил общения. Обоснование условий и спосо​бов их использования в жизненных ситуациях. Сопоставление перечня правил общения, предложенных группой, с авторским вариантом.
5-й этап. Запись правил в личных дневниках.
4.5. ТРЕНИНГ ЛИЧНОСТНОГО РОСТА
Данный тип тренинга решает задачи, характерные для социально-психологических тренингов. Однако его главной целью является развитие личности. Тренинг состоит из шес​ти занятий, каждое из которых решает специфическую за​дачу (Прутченков А.С., 1993).
Позиция психолога на протяжении всех занятий — это позиция доброжелательного и понимающего друга, помога​ющего каждому участнику стать самим собой и создающего для этого благоприятные психологические условия. Для этого психолог организует обсуждение и принятие правил груп​повой работы, знакомит с ее целями и задачами, следит за их выполнением. Объясняя цель проводимого упражнения, подробно излагает инструкцию, дает необходимые разъяс​нения, отвечает на вопросы. Психолог постоянно отслежи​вает динамику группы и эмоциональное состояние ее учас​тников, а в случае необходимости оказывает им психологи​ческую поддержку. После каждого занятия подводятся итоги и дается домашнее задание.
содержание занятий 1-е занятие
1.            Знакомство (заполнение визиток, самопрезентация).
2.         Правило группы.
• 3. Мои добрые дела.
4.          Рисунок музыки.
5.            Контраргументы (мои достоинства и недостатки).
6.               Контроль индивидуальности (высказывания участника о себе, мнение группы о его индивидуальности).
7.             Кто я? (опрос проводится на каждом занятии и сохраня​ется).
8.      Ласковое имя.
9.           Итоги (обратная связь).
2-е занятие
1.           Привет, индивидуальность!
2.           Поговорим о дне вчерашнем.
3.           Скажи мне, кто твой друг.
4.        Ласковые имена.
5.         Мои сильные стороны.
6.            Моя эмиграция (кто пожалеет и кто обрадуется).
3-е занятие
1.          Вы меня узнаете?
2.        Мой девиз.
3.        Интервью.
4.       Автопортрет.
5.          Карусель встреч.
6.         «Я» крупным планом.
7.         Домашнее задание и «Брачное объявление».
4-е занятие
1.          Моя любимая игрушка в детстве.
2.          Брачное объявление.
3.        Без маски (неоконченные предложения о правилах общения).
4.            Отверженный (причины отвержения в присутствии отвер​гаемого).
5.          Мои слабые стороны.
6.         Домашнее задание «Я глазами группы*.
5-е занятие
1.          Зоопарк (идентификация с животными).
2.         «Я» глазами группы.
3.          Я тебя понимаю (экстрасенс).
4.           Последняя встреча (что сказать друг другу).
5.      Домашнее задание (перспектива).
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о-е занятие
1.         Твое лучшее качество.
2.           Привет, шщивидуальность!
3.           Взаимохарактеристики.
4.        А что дальше.
5.         Анализ анкет (обратная связь; и самоанализ списков «кто Я
6.          Пожелания психолога членам группы.
В целом в работе со старшеклассниками психолог может использовать большинство средств из своего арсенала психо​логической помощи взрослым и подросткам. Возможно, он обратит особое внимание на изучение их личностных про​блем, формирование временной перспективы. (Толстых Н.Н,. Дубровина И.В., 1997), кризис идентичности и развитие «эго» (Эриксон Э., 1997), неадаптивной активности личности (Пет​ровский В.Л., 1996). Мы продемонстрировали методические подходы к решению лишь отдельных проблем.
Контрольные вопросы
1.             Какие психологические трудности старшеклассников со​ставляют задачи работы школьного психолога?
2.          В каких случаях может использоваться оргдиалог и тренинг личностного роста?
3.         Можно ли использовать методику Н.Н. Толстых в новой па​радигме профессиональной консультации?
Темы для семинарских занятий
1.         Старшеклассник как объект психологической помощи.
2.         Методика психологической помощи старшеклассникам.
Задания для самостоятельной работы
1.          Составьте психологический портрет одного из старшекласс​ников в аспекте психологической помощи.
2.           Проведите оргдиалог по правилам общения в своей группе, сделайте анализ эффективности методики.
3.              Разработайте методику одного из занятий предлагаемого сценария тренинга личностного роста.
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Раздел III
МЕТОДИКА РАБОТЫ ШКОЛЬНОГО
ПСИХОЛОГА С ДЕТЬМИ
«ГРУППЫ РИСКА» И ДЕТЬМИ,
ПОСТРАДАВШИМИ ОТ НАСИЛИЯ
Глава 1
ПСИХОЛОГИЧЕСКАЯ ПОМОЩЬ ДЕТЯМ
В СЛУЧАЯХ СОЦИАЛЬНО-ПЕДАГОГИЧЕСКОЙ
ЗАПУЩЕННОСТИ
1.1. СОЦИАЛЬНО-ПЕДАГОГИЧЕСКАЯ ЗАПУЩЕННОСТЬ У ДЕТЕЙ
Социально-педагогическая запущенность есть состояние личности ребенка, которое проявляется в несформирован-ности у него свойств субъекта деятельности, общения, са​мосознания и концентрированно выражается в нарушенном образе «Я». Это состояние обусловлено социально-педагоги​ческими условиями, в которых развивается ребенок: с од​ной стороны, он должен обладать социальной активнос​тью, с другой — воспитательное окружение сдерживает его
Социальная запущенность формируется под влиянием со​ответствующего фактора, который, преломляясь в конк​ретной ситуации развития ребенка, вызывает определенные деформации его личности. Основными проявлениями соци​альной запущенности в детском возрасте являются неразви​тость социально-коммуникативных качеств и свойств лич​ности, низкая способность к социальной рефлексии, труд​ности в овладении социальными ролями. Социальная запущенность противоположна воспитанности как опреде​ленному уровню развития социально значимых свойств и качеств личности, становясь тем самым основой трудновос​питуемое™ и социальной запущенности.
Педагогическая запущенность обусловлена прежде всего недостатками воспитательно-образовательной работы, след​ствием которых является несформированность ребенка как субъекта учебно-познавательной, игровой и других видов деятельности. Ее проявлениями следует считать труднообу-чаемость, трудновоспитуемость, т.е. собственно педагоги-
ческую трудность ребенка и слабо выраженную индивиду​альность в учебно-познавательном процессе.
Педагогическая запущенность — это состояние, проти​воположное развитости, образованности (обученности): от​сутствие необходимого запаса знаний, слабое владение спо​собами и приемами их приобретения и неразвитость учеб​но-познавательных мотивов.
Социальный и педагогический аспекты запущенности взаимосвязаны и взаимообусловлены. Общесоциальные уме​ния и навыки переносятся в игру и учение, помогая овла​деть ими. Неуспешность в деятельности, обученность, нео​бразованность, в том числе невладение знаниями социаль​но-этического характера, влияют на уровень социального развития ребенка, его адаптацию в школе, среди друзей.
Внешними причинами социально-педагогической запу​щенности в детском возрасте являются дефекты семейного воспитания, на которые наслаиваются недостатки и просче​ты в воспитательно-образовательной работе в детском саду и школе, в частности дегуманизация педагогического про​цесса и семейного воспитания.
Внутренними причинами возникновения и развития за​пущенности детей могут быть индивидуальные психофизи​ологические и личностные особенности ребенка: генотип, состояние здоровья, доминирующие психоэмоциональные состояния, внутренняя позиция, уровень активности во вза​имодействии с окружающими и др.
В качестве критериев для оценки социально-педагогичес​кой ситуации развития ребенка нами приняты следующие параметры:
Характер воспитательного окружения:
а)                  ориентированное на ребенка, полное, стабильное, положительно воздействующее;
б)          неустойчивое в отношении к ребенку, неполное (пол​ное), нестабильное, противоречиво воздействующее;
в)           безразличное к ребенку, неполное (полное), стабиль​ное (нестабильное), дезорганизующее;
г)          враждебное к ребенку, неполное (полное), нестабиль​ное, негативно воздействующее на ребенка.
Характер воспитательно-образовательной работы с деть​ми:
а)            личностно-ориентированный, развивающий, эффек​тивный;
б)               целерациональный, репродуктивно-адаптивный, до​стигающий цели путем личностных жертв;
в; анонимный, информационно-репродуктивный, эф​фективный.
Характер внутренней позиции ребенка:
а) взаимодействие (относительная независимость, устой​чивость, сопротивляемость); б) противодействие (гиперне​зависимость, упрямство, негативизм, труд новое питуемость).; в) бездействие (гиперзависимость, неустойчивость, подат​ливость).
Ребенок проходит через три стабильные воспитательные среды: семью, детский сад и школу. И каждая среда создает массу социально-педагогических ситуаций для его разви​тия, которые по-разному отражаются на результатах после​днего (табл. 11).
Таблица 11
Характеристика социально-педагогической ситуации развития ребенка в детском возрасте
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Условные обозначения: Р — ребенок; С — семья; Ш — школа; М — микросоциум; Д — детский сад.
идеально благоприятная ситуация — С(МППРТ)
-Д(М1П1Р1) + Ш(М1П1Р1).
Крайне неблагоприятная ситуация — С(МЗПЗРЗ) -Д(ЛЗПЗРЗ) + Ш(МЗПЗРЗ) или С(М4П4Р2) + Д(М4П4Р2) + Ш(ОМ4П4Р2).
- Идеально благоприятная ситуация представлена в табли​це 7 как сочетание во всех трех воспитательных средах от​ношения обучения и воспитания, личностно-ориентирован-ного на ребенка, и активной позиции самого ребенка: [С(М1ШР1)+Д(М1П1Р1)+Ш(МШ1Р1)].
Крайне неблагоприятными для развития личности ре​бенка является сочетание враждебного отношения к ребен​ку со стороны педагогов и родителей, авторитарного харак​тера обучения и воспитания в семье, детском саду и школе и пассивной или противодействующей позиции ребенка [С (МЗПЗРЗ) +Д(МЗПЗРЗ) + Ш(МЗПЗРЗ)]; [С(М4П4Р2)+ +Д(М4П4Р2) + 1ЩМ4П4Р2)]. При таких ситуациях во всех трех средах к концу детского возраста складываются все личностные качества запущенного ребенка, наблюдается дис​гармония психофизиологического и социального развития, нарушено самосознание личности, ребенок оказывается со​циально-дезадаптированным. Однако в каждой воспитатель​ной среде можно выделить множество социально-педагоги​ческих ситуаций, которые по-разному влияют на состояние запущенности. Остановимся на самых важных из них.
Условно обозначим их как ситуации «взаимного безраз​личия», «односторонней симпатии», «взаимной агрессии», «подавления активности ребенка», «инфантилизации ребен​ка». Подобные ситуации могут возникнуть и в семье, и в детском саду, и в школе. Взаимное безразличие и взаимная агрессия взрослого и ребенка, как правило, порождают глу​бокую социально-педагогическую запущенность.
Ситуация односторонней симпатии (М1М2П1Р2), т.е. по​зитивное, заинтересованное (или неустойчивое) отношение воспитателей к ребенку, их стремление учесть его индиви​дуально-личностные особенности, преодолеть дисгармонии в его развитии при сильном сопротивлении ребенка, при​водит к так называемой количественной динамике запу​щенности. В поведении ребенка продолжают накапливаться негативные привычки, его поступки все больше не соот​ветствуют социальным ожиданиям.
Подавление активности ребенка, его инфантилизация (М1М2П2РЗ), (МЗП4Р1) приводят к качественным изме​нениям в формировании ребенка как субъекта познания,
деятельности, общения и самосознания. Это можно назвать качественной динамикой социально-педагогической запу​щенности. Таким образом, социально-педагогическая запу​щенность есть длительное неблагоприятное для развития личности состояние ребенка, связанное с недостаточным, противоречивым или негативным воздействием на него со​циальной микросреды (внешние обстоятельства) и прелом​ляющимся через внутренние условия.
Социально-педагогическая запущенность берет начало в раннем детстве примерно в трехлетнем возрасте т.е. совпада​ет с началом развития самосознания ребенка, его правило-сообразного поведения и нормативной деятельности. При неблагоприятной ситуации развития признаки и проявле​ния запущенности накапливаются и переходят в качествен​ное образование — симптомокомплексы. Проявляются они сначала в поведении ребенка, не затрагивая его личность, находящуюся в стадии становления (дошкольное детство). В дальнейшем запущенность распространяется на личностный уровень.
В младшем школьном возрасте в связи с переходом к учению в развитии запущенности главную роль начинают играть школьные факторы: непосильность требований, пе​регрузка учебными заданиями, отрицательная оценка ре​зультатов учения, методика негативного стимулирования поведения и др. Возникает дидактическая запущенность. В этом случае при наличии неблагоприятной ситуации разви​тия в семье, детском саду и школе затрагиваются все лич--ностные структуры ребенка, начинают складываться дис​гармонии психосоциального развития ребенка, нарушаются процессы формирования самосознания личности, тормозится развитие ее субъективных свойств. В итоге ребенок оказыва​ется социально дезадаптированным. Выход из этой ситуа​ции возможен лишь при изменении методов воспитания и обучения ребенка, при социальной работе с ним. В зависи​мости от характера динамики, выраженности признаков, уровня средовой адаптации и уровня овладения социально значимой деятельностью можно выделить латентную, на​чальную и выраженную степени социально-педагогической запущенности ребенка.
При определении степени социально-педагогической за​пущенности можно ориентироваться на следующие крите​рии: характер динамики запущенности (количественная, качественная, интегративная), выраженность признаков запу​щенности (неразвитость социально-коммуникативных ка-
честв, низкая способность к социальной рефлексии, труд​ности в овладении социальными ролями, общая необразо​ванность (необученность, неразвитость), уровень средовой адаптации (семья, школа, детский сад, неформальная группа сверстников) и уровень овладения социально значимой де​ятельностью (ролевая игра, учение).
Латентная (легкая) степень запущенности характеризу​ется количественной динамикой, незначительными, трудно отличаемыми от возрастных проявлений (кризисов) откло​нениями в социальном и нравственном развитии ребенка. В нем как личности преобладают положительные свойства; отрицательные качества однородны по своему составу, так как вызываются влиянием какого-то одного доминирую​щего отрицательного фактора, чаще всего семейного; сте​пень проявления признаков запущенности слабая и сред​няя, характер проявления эпизодический, ситуативный. Ре​бенок хорошо чувствует себя в семье и пытается адаптироваться в группе сверстников. Отношение к учению невыраженное, обнаруживаются первые симптомы неуспеш​ности из-за начинающего проявляться отставания в разви​тии психических процессов, отсутствия соответствующего возрасту уровня знаний, умений и навыков, недостатка со​циального опыта.
Начальная (средняя) степень — это углубление отклоне​ний в социальном и нравственном развитии ребенка. Выра​женная степень запущенности — количественная динамика переходит в качественную. Положительные свойства лично​сти, не подкрепляемые в процессе совместной деятельности и общения со взрослыми и сверстниками, теряют свою глу​бину, проявляются все слабее. Признаки запущенности, де​монстрируемые как внешние симптомы поведения, наобо​рот, приобретают более зримый характер. Они формируют​ся уже под влиянием ряда факторов, проявляются разнопланово, в определенных ситуациях. Отношение к учеб​ной деятельности равнодушное. Явно обнаруживается несо​стоятельность ребенка в качестве субъекта деятельности, в силу которой он постепенно выталкивается из формальных детских общностей. Ухудшаются его отношения в семье.
Таким образом, социально-педагогическая запущенность возникает там, где не создаются условия для полноценной социализации и Индивидуализации личности ребенка: ок​ружающая микросреда, прежде всего родители и педагоги, отрицательно влияет на формирование личности ребенка как субъекта собственной жизни, он не получает достаточной
224
свободы для проявления своей активности во взаимодей​ствии с предметной и социальной средой (табл. 12).
Психологическим механизмом социально-педагогичес​кой запущенности детей является гиперобособление, ко​торое выражается в усилении позиции «не такой, как все», психологическая незащищенность ребенка и связанные с ней защитные формы поведения, прежде всего агрессив​ные.
1.2. ОСОБЕННОСТИ ЛИЧНОСТИ СОЦИАЛЬНО И ПЕДАГОГИЧЕСКИ ЗАПУЩЕННОГО РЕБЕНКА
Личность социально и педагогически запущенного ре​бенка характеризуется неразвитостью свойств субъекта об​щения, деятельности и самосознания и соответствующей им неадекватной активностью во взаимодействии с ок​ружением. Субъективно эти особенности личности пере​живаются запущенным ребенком как особый образ «Я» и выражаются в неадекватной самооценке и неудовлетво​ренности. Главное противоречие запущенного ребенка зак​лючается в его стремлении к принятию и признанию. Они менее социально приспособлены, отличаются недоверчи​востью, чрезмерной обидчивостью, слабой интуицией в межличностных отношениях, в их поведении часто на​блюдаются негативизм, упрямство, эгоцентризм. Запущен​ные дети выполняют предложенные учителем задания, используя лишь конкретно-ситуационные признаки, при​митивно подходят к решению своих проблем. У них пло​хое внимание, быстрая утомляемость. Они остро реагиру​ют на неудачи, не уверены в себе, отличаются неустой​чивым настроением, трудно адаптируются к новым условиям.
Выявлены существенные различия в уровне возбудимос​ти и гиперактивности, выражающиеся в слабой концентра​ции внимания, повышенном моторном беспокойстве и от-влекаемости, отсутствии страха в ситуациях повышенного риска, игнорировании социальных требований и культур​ных норм поведения.
В отношении со взрослыми запущенные дети чувстви​тельны к угрозе, застенчивы, робки. Они легко выводятся из состояния равновесия, полны предчувствия неудач, час​то имеют пониженное настроение, зато отмечается избыток побуждений, которые находят разрядку в практической де​ятельности. Запущенный ребенок пытается компенсировать
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Таблица 12 Социально-педагогическая запущенность в детском возрасте
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свое положение агрессивностью, склонностью к рискован​ным поступкам с целью привлечь к себе внимание. Однако неудовлетворенность его основных потребностей быть лич​ностью (для младших школьников — это потребность быть хорошим учеником) и быть принятым (быть сильным, здо​ровым и красивым) оказывает на него разрушающее влия​ние. Запущенные младшие школьники излишне чувстви​тельны к отношению окружающих, причем отношение взрос​лых к себе они связывают в первую очередь оценивающей деятельностью учителя («плохой ученик», «плохая успевае​мость», «неумный», «слабо учится» и др.).
.Обычные дети, ориентируясь на позитивные оценки взрослых («молодец», «умница») их новой деятельности — учения, во-первых, выделяют эти характеристики как ос​новные, во-вторых, положительно оценивают эти качества у себя («Я умный и хочу быть еще умнее, как наша учи​тельница»). Позиция хорошего ученика, умеющего и жела​ющего подчиняться, добросовестного, аккуратного, спо​собствует уравновешенности ребенка и обусловливает, с одной стороны, его открытость в отношении к миру, а с другой — сдержанность и высокий самоконтроль.
Запущенный ребенок ощущает себя неумным, плохим учеником, непринятым, нелюбимым окружающими. Эти ощущения повышают тревожность детей, делают их соци​ально робкими, снижают их уровень притязаний на успех.
1.3. КОМПЛЕКСНАЯ ЭКСПРЕСС-ДИАГНОСТИКА
СОЦИАЛЬНО-ПЕДАГОГИЧЕСКОЙ
ЗАПУЩЕННОСТИ ДЕТЕЙ
Комплексная психолого-педагогическая диагностика — это углубленный и всесторонний анализ ребенка: выявле​ние положительных сторон, недостатков и их причин, на​правленный на решение практических задач — гармониза​цию развития личности и повышение эффективности и це​лостного педагогического процесса.
Ее целью являются раннее выявление признаков и про​явлений социально-педагогической запущенности детей — определение уровня деформации и характера дисгармоний различных сторон, качеств и свойств личности, выявление путей и способов их профилактики и коррекции; прогнози​рование дальнейшего развития ребенка.
Содержательными критериями диагностики в рассмат​риваемом случае должны стать:
а)           отсутствие патологии развития;
б)         неблагоприятная социально-педагогическая ситуация развития;
в)          неадекватная, не соответствующая возрастным требо​ваниям и индивидуальным возможностям активность ре​бенка как субъекта общения и деятельности;
г)          неразвитость ребенка как субъекта самосознания;
д)           общая средовая адаптация;
е)           педагогическая трудность ребенка.
Названные критерии выведены из сущностных характе​ристик социально-педагогической запущенности в детском возрасте и экспериментально подтвержденных имманентно присущими ей признаками и проявлениями.
Автором книги разработан метод комплексной экспресс-диагностики состояния социально-педагогической запущен​ности детей (МЭДОС). В основе метода лежат независимые характеристики ребенка педагогом и психологом. Метод оп​ределяет наличие или отсутствие состояния, выявляет кар​тину основных отклонений и недостатков, вызванных этим состоянием, и примерный уровень этих отклонений.
Этот метод используется одновременно с наблюдением за детьми, которое параллельно ведут педагоги и психологи. При этом изучаются продукты деятельности ребенка, «ис​тория его поведения» (беседы с родителями), медицинская карта. Преимуществом метода являются нетрудоемкость, возможность на начальном этапе «отграничить» запущен​ность от сходных с ней состояний.
Инструкция. Внимательно прочтите утверждения каждой шкалы. Если указанное утверждение подходит к характери​стике вашего умения, зачеркните соответствующий номер в прилагаемом бланке. Искренность ваших ответов будет спо​собствовать правильной оценке ситуации и поможет ребен​ку преодолеть имеющиеся трудности.
Список утверждений:
Шкала I — СС (субъект самосознания):
1.          Хочет быть слишком маленьким (большим).
2.         Считает себя некрасивым.
3.        Считает себя нездоровым.
4.         Считает себя слабее других.
5.         Не любит свое имя.
6.           Не хочет быть девочкой (мальчиком).
7.         Думает, что у него мало друзей.
8. Думает, что у его знакомых более дружная семья.
9                  Ему кажется, что дома он всем мешает
10                Ему кажется, что он глупее других
11.         Считает себя не очень способным.
12.           Полагает, что родители им недовольны.
13.          Считает, что ему часто не везет.
14.             Ему кажется, что учительница (воспитательница) им недовольна.
15.             Считает, что у него все получается плохо, что он ничего не умеет.
16.          Думает, что он плохой мальчик (девочка).
17.            Считает, что он никому не нужен, его никто не любит, и часто говорит об этом.
Шкала II — СО (субъект общения):
1.         Любит, когда к нему проявляют симпатию.
2.          Хочет быть замеченным, но сам не проявляет активности.
3.           Редко просит кого-то о помощи и помогает кому-то сам.
4.         У него мало друзей.
5.         Редко подходит к учителю по собственной инициативе.
6.                  Ребенок-подчиненный (соглашается на невыигрышные роли).
7.          Имеет только одного друга в группе (остальных детей игно​рирует).
8.        Часто жалуется на детей в группе.
9- Шумно ведет себя, когда рядом нет учителя.
10.             Иногда, когда ему делают замечание, играет «героя».
11.             Случается, что прикидывается «шутом», паясничает.
12.          Мешает детям на уроках, в играх, подсмеивается над ними, любит пугать.
13.              Редко реагирует на замечания, советы или не обращает на них внимания.
14.           Не понимает, почему его поступки не нравятся окружаю​щим.
15.            Надоедает детям, пристает к ним.
16.           Находится в плохих отношениях со сверстниками.
17.           Проявляет агрессивность по отношению к окружающим, портит вещи, игрушки.
18.         Подражает хулиганским проделкам.
19.            Ведет себя в группе как посторонний, отверженный, бы​вает «козлом отпущения».
20.          Избегает контактов с учителем.
21.         Часто ведет себя невпопад.
Шкала III — СУД (су&ьект учебной деятельности): А. Мотивация учения
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1.        Нравится иметь школьные принадлежности и быть учеником.
2.           В школу ходит потому, что там много детей.
3.         Особой любознательности не проявляет.
4.            К учению относится равнодушно, иногда отрицательно. 5: Ходит в школу без особого желания.
6.         Не любит учиться.
7.          Боится плохих оценок, потому что за них дома ругают или наказывают.
8.            Не любит учиться, потому что его редко хвалят.
9.         В школе не нравится, потому что там не любят плохих уче​ников.
Б. Учебно-познавательная активность
10.          Не отличается прилежанием^к учению.
11.        Особого интереса к определенному предмету не проявляет.
12.         На уроках часто пассивен.
13.           Вопросы задает редко и не стремится отвечать на них.
14.         Работает тогда, когда над ним «стоит» учитель (родители).
15.        Домашние задания редко выполняет самостоятельно, если делает сам, то не очень качественно.
16.         Мало читает.
В. Целенаправленность и осознанность учения
17.           С трудом понимает учебное задание, часто не знает, как его выполнить.
18.          Быстро забывает условие и вопрос.
19.        Чаще выполняет задание по стандарту.
20.           Ошибки в своих действиях обнаруживает и исправляет с трудом.
21.          Неуверен в правильности своих действий.
22.           Недоволен результатами своей учебной деятельности. Шкала IV — ОТ (общая тревожность):
ОТС (семья)
1.              Часто просит прощения у родителей или чувствует себя виноватым.
2.           Ведет себя дома беспомощно.
3.          Ведет себя дома неуклюже.
4.         Чувствует себя в семье бестолковым.
5.        Чрезмерно привязан к матери.
6.        Держится обособленно от всех близких.
7.          Слишком боится жалоб педагогов родителям.
8.        Часто обманывает родителей.
9.          Слишком часто вспоминает о семье.
10.         Часто бывает в плохом настроении. ОТУ (школа)
1. Проявляет чрезмерное желание здороваться с учителем.
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2.           Чрезмерно дружелюбен по отношению.к нему.
3.         Часто приносит и показывает ему различные предметы.
4.            «Подлизывается», старается понравиться учителю.
5.           Постоянно нуждается в помощи и поддержке.
6.         Добивается монополии на педагога, но безуспешно.
7.           Слишком озабочен, чтобы заинтересовать собой других.
8.         Легко устраняется в случаях неудачи.
9.            Играет «героя», когда ему делают замечание.
10.          Рискует без надобности.
11.            Играет исключительно с детьми старше или младше себя.
12.           Неадекватно относится к оценкам окружающих. Шкала у — ВМ (воспитательный микросоциум): ВМС (семья)
1.          Родители согласны, что частые наказания формируют силь​ный характер.
2.           Родители считают, что их поведение должно быть непрек​лонным.
3.           Работа родителей связана с командировками.
4.         У родителей очень ответственные должности.
5.          Ребенок часто пропускает занятия.
6.           Он растет довольно неряшливым.
7.            Ребенок «портит нервы» родителям.
8.             Родители могут пожаловаться на слабые способности ре​бенка.
9.           Родители завидуют тем, у кого способные дети.
10.           Родители думают, что с этим ребенком им не повезло.
11.              Родители хотят, чтобы их ребенок дружил с хорошими, воспитанными детьми.
12.          Родители предпочли бы не расспрашивать педагогов о сво​ем ребенке и реже с ними встречаться.
13.         Родителям редко удается посещать родительские собрания. ВМУ (школа)
1.            Ребенок вызывает у педагога скорее сожаление, чем сим​патию.
2.            По мнению педагога, ребенок отстает во многом от своих сверстников.
3.           Учитель старается сделать так, чтобы отстающий ребенок не подводил класс.
4.           Педагог считает, что активность ребенка хороша, если она соответствует целям обучения и воспитания.
5.            Педагог считает, что уважать можно такого ребенка, кото​рый этого заслуживает.
6.           Педагог уверен в том, что дети должны быть послушными и дисциплинированными, — в этом залог воспитания.
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7.             Педагог считает, что дети должны доверять учителю и де​литься с ним своими мыслями и переживаниями.
8.             Педагог уверен, что успехов можно добиться, лишь рабо​тая по четкому плану, строго его придерживаясь.
9." Педагог полагает, что недостатки ребенка связаны прежде всего с его семейным воспитанием.   ■
10.           Он уверен, что педагоги учат детей только хорошему.
11.            Нередко родителям бывает стыдно за своего ребенка пе​ред знакомыми.
12.          Родители видят все недостатки ребенка, которых больше, чем достоинств.
Шкала ДР (достоинства ребенка) (в произвольном порядке ответьте на вопросы в маленьком бланке): Что он любит?                                                                                                                                                                                                                             „
Что он умеет? Чего он хочет? Какой он?
Обработка результатов
Шкала I — СС показывает уровень развитости свойств субъекта самосознания. Первые четыре суждения свидетель​ствуют о неприятии физического «Я», 5-е и 6-е указывают на отсутствие идентификации с именем и полом, 7, 8, 9, 12, 14-е характеризуют его социальную неприспособлен​ность, остальные свидетельствуют о неадекватной самооценке и уровне притязаний. Общее количество совпадений ответов по шкале притязаний указывает на уровень нарушений фор​мирования самосознания запущенного ребенка.
Шкала II — СО определяет уровень сформированности свойств субъекта общения. Первые два суждения касаются потребности ребенка в признании; утверждения 3, 5, 6, 7, 20 говорят о низкой коммуникативной активности ребенка и его неудовлетворенной потребности в общении, в утвер​ждениях 4, 8, 16, 19 содержатся указания на низкий соци​альный статус ребенка и его отвержении окружающими. Позиции 13, 14, 15, 21 свидетельствуют о социальной не​адекватности ребенка, связанной со слабой социальной реф​лексией, а остальные демонстрируют способы защитно-ком​пенсаторного поведения социально отверженного ребенка.
Шкала Ш — СУД показывает уровень развития свойств субъекта учебной деятельности.
По этой шкале суждения 1—9 демонстрируют дисгармо​нии мотивации учения, 10—16 свидетельствуют о наруше-
ниях в учебно-познавательной активности ребенка, 17—22 характеризуют несформированность осознанности и целе​направленности обучения, опирающихся на психические но​вообразования младшего школьного возраста (рефлексия, внутренний план действий, произвольность психических про​цессов).
Шкала IV — ОТ содержит 22 суждения, 10 из них харак​теризуют семейную тревожность ребенка — ОТС; 12 сужде​ний содержат характеристики тревожности ребенка в школе —-ОТУ. Чем выше балл общей тревожности, тем больше указа​ний на отвержение запущенного ребенка референтными общ​ностями, его социальную дезадаптацию. Этот показатель в боль​шей степени характерен для младших школьников.
Шкала V — ВМ имеет два варианта:
ВМС — воспитательный микросоциум семьи (15 сужде​ний) и
ВМУ — воспитательный микросоциум учреждений (10 суждений).
В этих суждениях отражаются неблагоприятная семей​ная и школьная атмосфера, отвержение запущенного ре​бенка педагогами и родителями, авторитарно-гиперсоциа-лизированный тип отношения к ребенку, сдерживающий его активность и самовыражение. Общее высокое количе​ство баллов по шкале диагностирует неблагоприятность со​циально-педагогической ситуации развития ребенка.
Дополнительно вводится шкала ДР (достоинства ребен​ка), которая в опроснике не зашифрована. Эта шкала со​держит четыре вопроса о ребенке, которые касаются его положительных качеств, и выявляет, знают ли родители, педагоги, что он любит, что он умеет, что он хочет и какой он? Незаполненность этой шкалы свидетельствует о незнании, отвержении, неприятии, одностороннем подхо​де к ребенку со стороны педагогов или родителей.
Противоречивые данные могут уточняться путем не​посредственного наблюдения за ребенком. Полученные све​дения о ребенке обобщаются. Социально-педагогическая запущенность диагностируется при наличии совпадений по I, IV, V и одной из оставшихся шкал (II, III) либо по всем шкалам. При легкой степени запущенности число совпадений составляет 10—25%, при выраженной степе​ни — 25—50%, при высокой — 50% и более. При легкой степени запущенности совпадения суждений опросника и ответов респондентов группируются в первой трети ут​верждений.
Бланк для ответов
Имя, фамилия ребенка
Возраст
Класс
I   - СС 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17
П  — СО 1 23456789 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20 21
III            - СУД 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 И 12 13 14 15 16 17 18 19 20 21 22
IV          - ОТС 123456789 10
ОТУ 1 2 345678 9 10 11 12
V           - ВМС 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13
ВМУ 1 23456789 10 11 12 Дата заполнения                                                                                                                                   __________________
1.4. РАННЯЯ ПРОФИЛАКТИКА И КОРРЕКЦИЯ
СОЦИАЛЬНО-ПЕДАГОГИЧЕСКОЙ
ЗАПУЩЕННОСТИ УЧАЩИХСЯ
Психолого-педагогическая профилактика — система пре​дупредительных мер, связанных с устранением внешних причин, факторов и условий, вызывающих те или иные недостатки в развитии детей.
Психолого-педагогическая коррекция — совокупность спе​циальных психолого-педагогических воздействий на лич​ность запущенного ребенка с целью его восстановления в качестве субъекта общения, деятельности и самосознания.
Общие принципы профилактики и коррекции социально-педагогической запущенности детей
1.          Комплексный и системный подход к диагностике, про​филактике и коррекции.
2.         Учет возрастных и индивидуально-личностных особен​ностей ребенка и специфики социально-педагогической си​туации развития ребенка.
3.          Профессиональная компетентность и разделение функ​ций.
4.          Опора на положительное в личности ребенка и ориен​тация на гармонизацию ее развития.
5.             Единство и взаимодополняемость психологических и педагогических методов.
6.         Дифференцированный подход.
Ранняя профилактика запущенности непосредственно связана с качеством воспитательно-образовательного про​цесса и поэтому носит общепедагогический характер. В зави-
симости от возраста ребенка можно выделить четыре груп​пы методов профилактики:
A.          Стимулирование и мотивация учебно-познавательной и игровой деятельности:
—        познавательные игры;
—        создание ситуаций эмоционального переживания;
—       создание ситуаций занимательности;
—        создание ситуаций опоры на жизненный опыт;
—         создание ситуаций успеха в учебно-познавательной и игровой деятельности.
Б. Организация жизни и деятельности детского воспита​тельного коллектива:
—         создание ситуаций личностной и групповой перспек​тивы;
—          коллективные игры;
—        выработка коллективно-единых требований;
—         коллективные соревнования;
—        коллективное самообслуживание.
B.           Общение и взаимодействие в различных ситуациях:
—        уважение;
—         педагогическая требовательность;
—        убеждение;
—         осуждение;
—       понимание;
—        доверие;
—        побуждение;
—         сочувствие;
—        педагогическое предостережение;
—         анализ поступка;
—         решение конфликтной ситуации.
Г. Психолого-педагогическое воздействие и стимулиро​вание активности ребенка:
—         пример, разъяснение;
—         ожидание радости;
—        снятие напряжения;
—         обращение к самолюбию, самоуважению;
—        обращение к любви, состраданию, стыду, чувству пре​красного;
—       требование;
—         внушение.
Основными средствами педагогической коррекции дис​гармоний развития, эмоциональной нестабильности, нераз​витости произвольности поведения являются понимание, сочувствие со стороны педагога, снятие напряжения, раци-
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онализация воспитательно-образовательного процесса, вы​равнивание (подтягивание) культурно-образовательных воз​можностей детей.
Важную роль играет метод личностной перспективы, со​здающий у ребенка веру в свои возможности. Доверие к ре-беНку, формирование реально осознаваемых и реально дей​ствующих мотивов его поведения, анализ конфликтных си​туаций, в которые он часто попадает, личный пример педагога, дальнейшее позитивное воздействие педагога сво​им авторитетом на отношения ребенка со сверстниками по​могают корректировать высокую тревожность запущенных детей, преодолевать трудности общения, неадекватность по​ведения и повышают тем самым социальный статус ребенка.
Значительную роль в коррекции игровых и реальных от​ношений детей, развитии комплекса игровых способнос​тей, побуждении игровой и учебно-познавательной моти​вации учения играют позитивное стимулирование, аванси​рование успеха, подчеркивание достижений ребенка, развернутая оценка результатов его деятельности (игровой, учебной). Определенное влияние на формирование свойств субъекта игровой деятельности оказывают такие корриги​рующие методы, как руководство ролевым взаимодействи​ем детей в игре, ролевой диалог педагога с запущенным ребенком, создание ситуации для творческого самовыраже​ния ребенка в игре, обогащение предметной среды.
В арсенале педагога обязательно должны быть такие коррекционные методы, как наглядные опоры в обучении, комментируемое управление, поэтапное формирование ум​ственных действий, опережающее консультирование по труд​ным темам. В силу особенностей учебной деятельности запу​щенных школьников нужны учебные ситуации с элемента​ми новизны, занимательности, опора на жизненный опыт детей, а также щадящая учебная нагрузка.
Такие личностные проявления, как нарушение образа «Я», неадекватная самооценка, неудовлетворенное притяза​ние на признание, комплекс неполноценности ребенка, могут сглаживаться при безусловном принятии ребенка, выбороч​ном игнорировании его негативных поступков, эмоциональ​ном поглаживании.
Решающая роль принадлежит методу ожидания завтраш​ней радости, к которому прибегают многие опытные педагоги.
Перейдем к психологической коррекции (психокоррек​ции) социально-педагогической запущенности детей. Эта группа методов коррекции классифицируется по объекту
(запущенный ребенок, его воспитательный микросоциум) и по предмету, на который мы будем указывать.
К методам психокоррекции индивидуально-типологичес​ких особенностей личности запущенного ребенка относятся методы развития произвольности в двигательной, познава​тельной, эмоциональной сферах, поведении и общении (пси​хогимнастические методы), методы когнитивной трениров​ки вербального интеллекта и методы терапии средствами искусства.
Психокоррекция свойств субъекта общения проводится с помощью метода игровой коррекции поведения в группе сверстников, методов позитивного общения, ролевого на​учения, коммуникативных игр и упражнений, методов рас​шатывания традиционных позитивных ролей и статусного перемещения детей.
Нарушения учебной деятельности можно корректировать с помощью методов снижения значимости учителя на уро​ке, снижения потребностей, связанных с внутренней пози​цией школьника, методы снижения чувствительности к оцениванию, формирование адекватной самооценки школь​ных достижений. Эти методы используются на фоне метода релаксации и отреагирования школьных страхов запущен​ного ребенка.
Нарушения развития самосознания запущенного ребенка требуют применения таких методов, как психологический массаж, идентификация, зеркальное отражение, подтверж​дение уникальности ребенка, развитие позитивного воспри​ятия других. Можно дополнить эту группу методом само​внушения — «Я хочу», «Я могу», «Я буду».
Средства профилактики и коррекции социально-педа​гогической запущенности разнообразны по объекту, пред​мету, цели и содержанию. Их целесообразное сочетание в практической деятельности педагогов и психологов, на​правленность на преодоление недостатков развития (гар​монизацию) личности ребенка, улучшение условий его обучения и воспитания (изменение социально-педагоги​ческой ситуации развития) могут дать положительные ре​зультаты.
Контрольные вопросы
1.         Какие теоретические подходы к пониманию проблемы труд​ного детства можно выделить?
2.        Какие параметры могут служить исходными основаниями для определения сущности социально-педагогической запущенности?
3. В чем состоит сущность социально-педагогической запущен​ности как состояния личности ребенка и как его социальной позиции?
.4. Почему в приблизительно одинаково неблагоприятных ус​ловиях восшггания не все дети становятся социально и педаго​гически запущенными?
5.           Чем отличаются состояния социальной и педагогической запущенности детей и что в них общего?
6.          Какое главное внутреннее противоречие обусловливает раз​витие социально-педагогической запущенности у детей?
7.           Каков механизм возникновения и развития социально-пе​дагогической запущенности в детском возрасте?
Темы для семинарских занятий
1.         Социально-педагогическая запущенность детей: сущность, признаки и проявления.
2.          Психолого-педагогические условия эффективности ранней профилактики и коррекции социально-педагогической запущен​ности детей.
3.              Гуманизация педагогического процесса — основа ранней профилактики социально-педагогической запущенности детей.
Задания для самостоятельной работы
1.          Приведите конкретные примеры влияния социокультурных и педагогических факторов на развитие личности ребенка в дет​ском возрасте.
2.          Проанализируйте социальную ситуацию развития конкрет​ного ребенка по формуле, предложенной в учебнике, попытай​тесь дать прогноз его развития.
3.                Проведите обследование младшего школьника по тесту МЭДОС, дайте характеристику его состояния.
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Глава 2
ДЕВИАНТНОЕ ПОВЕДЕНИЕ ДЕТЕЙ
И ПОДРОСТКОВ В АСПЕКТЕ ДЕЯТЕЛЬНОСТИ
ПРАКТИЧЕСКОГО ПСИХОЛОГА
2.1. АДАПТИВНОЕ И ОТКЛОНЯЮЩЕЕСЯ ПОВЕДЕНИЕ
Поведение является совокупностью конкретных, в дан​ный момент протекающих деятельностей. Оно может быть названо адаптивным, если посредством его получен целесо​образный, полезный результат. Достижение такого результа​та становится возможным, если составляющие поведение де​ятельности соответствуют условиям, в которых данное пове​дение осуществляется. Поведение — многоуровневый процесс, обеспечиваемый и реализуемый множеством разнообразных механизмов, среди которых основными являются:
I           — механизмы процесса отражения, задающие ориенти​ровку человека в среде, конкретной ситуаций;
II           — механизмы действия субъекта в реальных, адекват​ных отраженным условиях;
III           — механизмы эмоциональной регуляции поведения на всех этапах его развертывания.
С каждым из названных механизмов функционируют ме​ханизмы речевого опосредования и памяти. С точки зрения уровневой организации поведения механизмы отражения выступают в виде процессов восприятия, ощущения мышле​ния; механизмы действия — в виде движений, навыков, тактик, программ или стратегий; механизмы эмоциональной регуляции — в виде непосредственных переживаний и чувств.
Разнообразные патологические процессы (органические поражения ЦНС, психические и соматические заболевания) нарушают равновесные (адаптивные) отношения со средой, характерные для нормального функционирования организ​ма, и искажают взаимоотношения человека с окружающим миром через изменение структуры его поведения (С.А. Бе-личева). Поведение организуется на различных уровнях: био​химическом, физиологическом, психическом, социальном. Собственно психический уровень может быть разбит на три подуровня: психофизиологический, психологический, со​циально-психологический. Каждый из этих подуровней имеет собственную специфику взаимодействия с окружающим миром: непосредственное взаимодействие с физической ере-
дои; взаимодействие, опосредованное индивидуально-лич​ностными характеристиками субъекта; взаимодействие, опос​редованное социально-психологическими условиями.
Адаптивное поведение на психическом уровне в широком смысле можно определить как совокупность саморегулиру​ющих процессов, обеспечиваемых врожденными или при​обретенными психофизиологическими и психическими ме​ханизмами. Протекание этих процессов детерминировано объективными (характеристики среды) и субъективными (индивидуально-личностные особенности субъекта) усло​виями: данные процессы лежат в основе деятельностей, составляющих поведение, направленное на достижение полезного результата, не противоречащего особенностям и/или личностным смысловым установкам субъекта, а так​же в основе эмоциональной регуляции и переживания осу​ществляемого поведения.
Структура адаптивного поведения
	Уровни поведения
	I
	II
	III
	IV

	Виды функ​циональных систем
	Физиологи​ческие
	Психофи​зиологиче​ские
	Психические
	Системы социальных отношений

	Системы факторов
	Физиологи​ческие
	Психофи​зиологиче​ские
	Психологи​ческие
	Социокуль​турные

	Результат, обеспечи​ваемый работой
	Обеспечение гомеостаза в работе раз​личных си​стем органи​зма (в частно​сти, ЦНС)
	Детекция и формирова​ние свойств и качеств психическо​го уровня
	Функциони​рование психики как целостного образования
	Функциони​рование в системе социальных отношений

	Подход к изучению нарушений поведения
	Патофизио​логия
	Нейропси​хология, патология
вид
	Патопсихо​логия
	Изучение отклонений социального поведения


Концепция структуры адаптивного поведения, рассмот​ренная выше, предполагает учет в психологическом анализе поведения ряд основных принципов.
Первый принцип уровневой организации адаптивного* по​ведения, согласно которому поведение реализуется на разных уровнях и каждый уровень обладает собственной спецификой.
Второй принцип — полифункциональная структура поведе​ния, согласно которой на каждом уровне реализуются функ​ции отражения, действования, эмоционального регулирования.
Третий принцип — оптимальность структуры поведения,
когда адаптивное поведение формируется с учетом оптималь​ного, наиболее приемлемого для субъекта способа достиже​ния конечного полезного результата в имеющихся условиях.
Согласно этим принципам в основе разных видов адап​тивного поведения на каждом уровне и в пределах каждого уровня будут лежать разные функциональные системы и соответственно разные условия и факторы.
Каждый случай нарушения работы функциональных си​стем приводит к специфическим нарушениям поведения в целом. Задачей психологического синдромного анализа ста​новится выявление основы, деструкция которой приводит к определенной форме нарушения поведения.
Отклоняющимся (девиантным) поведением принято на​зывать социальное поведение, не соответствующее устано​вившимся в данном обществе нормам (Невский И.А.). Из​вестный социолог И.С. Кон уточняет определение девиант-ного поведения, рассматривая его как систему поступков, отклоняющихся от общепринятой или подразумеваемой нор​мы, будь то нормы психического здоровья, права, культу​ры и морали. В соответствии с концепцией адаптивного по​ведения любая девиация приводит к нарушениям адапта​ции (психической, социально-психологической, средовой).
Девиантное поведение подразделяется на две большие категории. Во-первых, это поведение, отклоняющееся от норм психического здоровья, подразумевающее наличие явной или скрытой психопатологии (патологическое). Во-вторых, это антисоциальное поведение, нарушающее какие-то со​циальные, культурные и особенно правовые нормы. Когда такие поступки незначительны, их называют правонаруше​ниями, а когда серьезны и наказываются в уголовном по​рядке — преступлениями. Соответственно говорят о делинк-вентном (противоправном) и криминальном (преступном) поведении.
С.А. Беличева классифицирует социальные отклонения в де-виантном поведении следующим образом:
Социальные отклонения
корыстной ориентации: правонарушения, проступки, связан​ные со стремлением получить материальную, денежную, иму​щественную выгоду (хищения, кражи, спекуляция, протекция, мошенничество и др.);
агрессивной ориентации: действия, направленные против лично​сти (оскорбление, хулиганство, побои, убийства, изнасилования); социально-пассивного типа: стремление уйти от активного образа жизни, уклониться от гражданских обязанностей, неже​лание решать личные и социальные проблемы (уклонение от работы, учебы, бродяжничество, алкоголизм, наркомания, токсикомания, суицид).
Таким образом, асоциальное поведение, различающееся и содержанием, и целевой направленностью, может прояв​ляться в различных социальных отклонениях: от наруше​ний норм морали до правонарушений и преступлений.
Асоциальные проявления выражаются не только во внеш​ней поведенческой стороне, но и в деформации внутренней регуляции поведения: социальных нравственных ориента​ции и представлений.
Под отклонениями в поведении детей и подростков пони​маются такие его особенности и их проявления, которые не только обращают на себя внимание, но и настораживают воспитателей (родителей, учителей, общественность). Эти особенности поведения не только свидетельствуют об от​клонениях от общепринятых норм, требований, но и несут в себе зачатки, истоки будущих проступков, нарушений нравственных, социальных, правовых норм, требований закона, представляют собой потенциальную угрозу субъек​ту поведения, развитию его личности, окружающим его людям, обществу в целом.
Отдельные поступки значимы не сами по себе, а лишь в связи с тем, какие особенности личности, тенденции их развития за ними скрываются.
Следовательно, придавая поступкам, поведению ребен​ка, подростка ту или иную направленность, содержание, значимость, мы тем самым оказываем произвольное, целе​направленное влияние на развитие этих процессов или ме​ханизмов, лежащих в основе нравственных и иных личных свойств и качеств ребенка. Или, наоборот, препятствуя тем или иным поступкам, поведению, мы создаем помеху, за​держиваем развитие соответствующих свойств и качеств лич​ности ребенка, подростка (Невский ИЛ., 1993).
Таким образом, отклоняющееся поведение детей и под​ростков, с одной стороны, может рассматриваться как сим​птом, сигнал, признак зарождения и развития (тенденция) соответствующих особенностей личности, с другой сторо​ны, выступать в качестве проводника воспитательного вли​яния на развитие личности, средства ее формирования или
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целенаправленного воздействия на ее формирование (т.е. воспитательного средства).
Рассматривая поведение как феномен, свидетельствующий о том или ином состоянии личности, тенденции ее развития, мы должны помнить, что одни и те же внешне сходные осо​бенности поведения могут свидетельствовать о разных процес​сах, происходящих в психике индивида, и наоборот.
Поэтому, квалифицируя ту или иную особенность пове​дения ученика как отклонение, мы должны учитывать ус​ловия, стабильность, частоту его проявления, особенности личности, характер, возраст ученика и многое другое. И только после этого выносить то или иное суждение или тем более определять меру воздействия.
Иногда ученик буквально загоняется в прокрустово ложе того или иного суждения о нем, оценки его поведения. Его поведение квалифицируется однозначно, навешивается со​ответствующий ярлык и под этот ярлык подгоняются сис​тема оценочных суждений о нем, характер его взаимоотно​шений с окружающими. Совершается грубейшая педагоги​ческая ошибка, чреватая неприятными последствиями.
Или наоборот, угодные или удобные по каким-либо при​чинам особенности поведения ученика (услужливость, не​критичность, внимательность к учителю, готовность посту​пить ожидаемым образом и т.п.) расцениваются учителем как положительные, поощряются им, а ученик преподно​сится классу в качестве социального образца для подража​ния. При этом учитель не только не видит, а буквально культивирует у этого ученика приспособленчество, угодли​вость, конформизм и другие отрицательные особенности.
Проявления отклонения в поведении детей и подростков, их нравственном и социальном развитии могут быть самыми различными в зависимости от индивидуальных особенностей и личностных проявлений, конкретных условий и обстоятельств жизни и деятельности. Как правило, их можно свести в следу​ющие группы: ситуативные, временные проявления или реак​ции, вызванные провоцирующими их факторами и обстоя​тельствами, и устойчивые формы отклонений в поведении, развивающиеся по тому или иному типу, обусловленные не​благоприятными условиями жизни и деятельности вообще.
Поведенческие реакции вызываются неблагоприятными обстоятельствами или условиями жизни, действующими од​нократно или систематически. В последнем случае измене​ния в поведении, приводящие к той или иной реакции, накапливаются и проявляются постепенно или приводят к
резкому срыву. Примером могут служить реакции отказа, протеста, ухода, агрессии. Форм проявлений этих реакций может быть очень много. Они всегда возникают в ответ на ту или иную психологическую ситуацию и с ее устранени​ем исчезают.
Но, если ситуации часто повторяются, наслаиваются, реакции закрепляются, возникают устойчивые психологи​ческие образования (комплексы), приводящие к развитию того или иного типа поведения.
Так формируется активно-приспособительное или пассив​но-приспособительное поведение: деструктивно-агрессивное, направленное на революционную перестройку, изменение деятельности группы и своего собственного поведения в ней; деструктивно-компенсаторное, когда перестройка дея​тельности группы и своего поведения сопровождается и зак​репляется крупной уступкой ее требованиям. Особое место занимает компенсаторно-иллюзорная форма поведения, когда неудовлетворение потребности и притязания, устойчивый психологический дискомфорт подростка находят выход в искусственном возбуждении, опьянении, одурманивании себя расторможенностью общения, музыкой, танцами, ни​котином, алкоголем, наркотиками, токсическими и лекар​ственными веществами.
По сути дела, речь идет о компенсаторном поведении, которое выражается в крайних формах конформизма или нонконформизма.
Можно выделить различные виды девиантного поведе​ния, формой проявления которых являются различные ва​рианты социальной дезадаптации:
Девиантное поведение
Дезадаптивное поведение:
аффективное, депривированное, аутичное, суицидальное, аддиктивное В основе:
нарушения психического и личностного развития, психическая депривация, психологический диском​форт
Асоциальное поведение:
агрессивное,
делинквентное (противо​правное),
криминогенное (преступное) В основе:
нарушения социализации, социально-педагогическая запущенность, деформации регуляции по​ведения,
социальная дезаптация, десоциализация
2.2. ПРИЧИНЫ И ФАКТОРЫ ДЕВИАНТНОГО
ПОВЕДЕНИЯ. ПОМОЩЬ ДЕТЯМ И ПОДРОСТКАМ
С ДЕВИАНТНЫМ ПОВЕДЕНИЕМ
Отклонения в поведении детей и подростков могут быть обусловлены следующими группами причин: а) социаль​но-педагогической запущенностью, когда ребенок, подрос​ток ведет себя неправильно в силу своей невоспитанности, отсутствия у него необходимых позитивных знаний, уме​ний, навыков или в силу испорченности неправильным воспитанием, сформированностью у него негативных сте​реотипов поведения; б) глубоким психическим дискомфор​том, вызванным неблагополучием семейных взаимоотно​шений, отрицательным психологическим микроклиматом в семье, систематическими учебными неуспехами, несло​жившимися взаимоотношениями со сверстниками в кол​лективе класса, неправильным (несправедливым, грубым, жестоким) отношением к нему со стороны родителей, учи​телей, товарищей по классу и т.д.; в) отклонениями в со​стоянии психического и физического здоровья и развития, возрастными кризами, акцентуациями характера и други​ми причинами физиологического и психоневрологическо​го свойства; г) отсутствием условий для самовыражения, разумного проявления внешней и внутренней активности; незанятостью полезными видами деятельности, отсутстви​ем позитивных и значимых социальных и личных жизнен​ных целей и планов; д) безнадзорностью, отрицательным влиянием окружающей среды и развивающейся на этой основе социально-психологической дезадаптацией, смеще​нием социальных и личных ценностей с позитивных на негативные.
Особую роль и значение в этой цепи причин играет социально-педагогическая безнадзорность детей и подрос​тков, развивающаяся на фоне равнодушного, невниматель​ного отношения к ним окружающих. В итоге зарождаются чувства одиночества, заброшенности, своей ненужности, незащищенности. Возникают чувства протеста, отчуждения, неприязни по отношению к взрослым, стремление к объ​единению, кооперации, самоорганизации на основе еди​номыслия, общности судьбы, интересов и склонностей.
Недостаток позитивного социального опыта, неразвитость и несформированность мировоззрения, системы ценностных ориентации, этических норм и эстетических вкусов способ​ствуют выбору подростками негативных, противоправных
сфер приложения своей активности, что неизбежно отра​жается на их поведении, на формировании личности, соци​ального облика. Значительную роль в этом процессе играет отсутствие своевременной, необходимой педагогической, психологической, социальной и медицинской помощи де​тям и подросткам.
Микросреда, в которой вращается современный подрос​ток, весьма неблагоприятна. Он сталкивается в той или иной мере с различными формами отклоняющегося поведения и по дороге в школу, и во дворе, и в общественных местах, и даже дома (в семье) и в школе. Особенно благоприятную обстановку для появления отклонений в сфере морали и поведения создает городская среда, с ее анонимностью, без​личным характером взаимоотношений между людьми, с большей степенью свободы, с обширным ассортиментом отрицательно влияющих экономических, социальных и культурных факторов. Освобождение от традиционных норм, ценностей, отсутствие твердых образцов поведения и мо​ральных границ, ослабление социального контроля способ​ствуют росту отклоняющегося и саморазрушающего пове​дения в.подростковой среде.
Наблюдающийся кризис системы ценностей, вымыва​ние общепринятых норм и правил поведения привели к тому, что в обществе чрезвычайно большое значение стало придаваться накоплению богатства как символу успеха. Имен​но в этом направлении ведется формирование, развитие со​ответствующих потребностей, ценностных ориентации у подрастающего поколения (особенно интенсивно через сред​ства массовой информации).
Потребительская идеология стала основополагающей в процессе либерализации общества. Престиж в нем зависит уже не столько от личных качеств, сколько от обладания теми или иными предметами и ценностями. При этом сред​ствам и способам достижения такого благополучия не при​дается значения. Таким образом, подросток часто может ви​деть или слышать, как происходит незаконное и безнака​занное обогащение определенной группы населения за счет другой, некоторые же из них достигают не только матери​ального успеха, но и получают признание окружающих и даже проникают во властные структуры общества, не встречая соответствующего сопротивления. Все это оказывает влия​ние на формирование жизненных и социальных ориентиров и идеалов подростков.
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Вот почему так важно сегодня в школе создавать среду, свободную от условий, деформирующих сознание подрост​ка, порождающих отклоняющееся поведение. Для развития личности подростка школа может предоставить ему возмож​ность общаться с такими взрослыми, с которыми он мог бы идентифицироваться, перенося на себя их положитель​ные качества их позитивный социальный опыт. Включая в свой внутренний мир нормы, ценности и установки люби​мых и уважаемых людей как свои собственные, подросток из этих элементов подражания формирует свой идеал — внутреннее представление о том, каким он хотел бы стать. Общение с людьми, обладающими высокими нравствен​ными принципами, разделяющими гуманистические цен​ности и идеалы, поможет изменить отношение подростков к своему поведению.
Для того чтобы работа с детьми «группы риска» была успешной, необходимо также выявить факторы, порожда​ющие различные формы отклонений, с целью выработки программы по их дальнейшей нейтрализации или коррек​ции. И.А. Невский, Л.С. Колесова провели экспертный оп​рос работников некоторых школ, в ходе которого их про​сили высказать свое мнение о внешних факторах риска от​клоняющегося поведения подростков.
По мнению опрошенных педагогов, внешними фактора​ми, негативно влияющими на развитие и поведение детей и подростков, которые школа по мере возможности должна корректировать, являются:
I. Процессы, происходящие в обществе:
—            отсутствие ясной позитивной государственной идео​логии, направленной на изменение иерархии общественных ценностей;
—            несовершенство законов и работы правоохранитель​ных органов, безнаказанность преступлений;
—        безработица (явная и скрытая);
—              отсутствие социальных гарантий и государственной поддержки экономически несостоятельных семей с детьми;
—         разрушение и кризис традиционных институтов соци​ализации подрастающего поколения (детских и юношеских организаций, семьи, школы);       ,
—          пропаганда насилия и жестокости через средства мас​совой информации;
—         отсутствие своевременной и квалифицированной дис​пансеризации детей, позволяющей выявлять физические и
психические нарушения здоровья детей и подростков, ока​зывать им помощь по итогам диспансеризации;
—              недоступность для детей бесплатного качественного дополнительного образования (кружков, секций и др.);
*- доступность табака, алкоголя, наркотиков.
II.           Состояние семьи, ее атмосфера:
—         неполная семья;
—            материальное положение семьи (как бедность, так и богатство);
—         низкий социально-культурный уровень родителей;
—        отсутствие семейных традиций;
—         стиль воспитания в семье (отсутствие единых требова​ний к ребенку, жестокость родителей, их безнаказанность и бесправие ребенка);
—        отрицание самоценности ребенка;
—           удовлетворение потребностей детей (их недостаток и избыток);
—          злоупотребление родителями алкоголя, наркотиков и ДР-;
—             попустительское отношение родителей к употребле​нию детьми психоактивных веществ.
III.                Выявление факторов риска, идущих от организации внутришкольной жизни. Анализ мнений учителей показы​вает, что таковыми чаще всего являются:
1.          Несовершенство организации управления процессами обучения и воспитания: плохая материальная обеспеченность школы; отсутствие налаженной, систематической связи шко​лы с семьей учеников и рычагов воздействия на родителей, не занимающихся воспитанием ребенка, через обществен​ность; нехватка учителей-предметников; частая отмена уро​ков; неудовлетворительная организация внеклассной рабо​ты; отсутствие детских организаций в школе.
2.          Профессиональная несостоятельность части учителей, выражающаяся в незнании детской, возрастной психоло​гии; авторитарный или попустительский стиль взаимоотно​шений в системе «ученик — учитель»; необъективный под​ход к оценке знаний учащихся, навешивание ярлыков; по​давление учителями личности ученика (угрозы, оскорбления и др.).
3.          Внедрение новых учебных программ, переоценка цен​ностных ориентиров и, как следствие, непонимание «чему и как учить?».
4.          Низкий уровень развития и учебной мотивации детей, поступающих в школу.
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Перечисленные факторы риска носят внешний, объек​тивный характер. Однако помимо негативных внешних, объективных воздействий на ребенка оказывают влияние внутренние факторы риска, которые педагоги должны раз​личать. К ним относятся: ощущение собственной незначи​мости и ненужности, низкая самооценка, неуверенность в себе, недостаточный самоконтроль и самодисциплина, не​знание или неприятие социальных норм и ценностей, не​умение критически мыслить и принимать адекватные реше​ния в различных ситуациях, неумение выражать свои чув​ства и реакции на себя самого и других людей.
Предупреждение отклонений в развитии личности и по​ведении детей и подростков требует их психологической им​мунизации, т.е. обучения психогигиеническим навыкам по​ведения, умению делать здоровый выбор, чтобы стать соци​ально-компетентными людьми. Для решения этих задач необходима выработка школьной политики, направленной на создание социально-педагогических условий, нейтрализу​ющих и корректирующих негативные воздействия обществен​ного кризиса. Она может включать следующие направления:
1)                выявление распространенности различных типов и форм отклоняющегося поведения детей и подростков, про​воцирующих их факторов, а также изучение потребностей учащихся и их родителей в образовании и воспитании;
2)               анализ результатов изучения мнений учеников, ро​дителей, учителей и разработка на их основе программы по профилактике и коррекции отклонений в развитии личнос​ти и поведении учащихся с учетом выявленной специфики;
3)            подготовка педагогических кадров, владеющих мето​дами предупреждения и коррекции отклонений в развитии личности и поведении учащихся, психотехническими при​емами, направленными на формирование у детей: способ​ности эффективно общаться, принимать ответственные ре​шения, разрешать конфликты, преодолевать стрессы и раз​вивать позитивную, адекватную «Я-концепцию», вести здоровый образ жизни;
4)         создание в школе психолого-педагогических условий, свободных от внешних факторов риска, отчасти может ре​шаться посредством ряда компетентных управленческих ре​шений, развития эффективного взаимодействия с семьей ученика, организацией дополнительного образования и др.
Формирование личностной и социальной компетентности подростков, коррекцию их негативных поведенческих про​явлений важно начинать с развития у них позитивного обра-
за «Я», чувства самоуважения, развития способности крити​чески мыслить, умения ставить социально значимые цели и принимать ответственные решения. Для того чтобы подрос​ток умел делать здоровый выбор, его следует обучить уме​нию владеть эмоциями, справляться со стрессами, тревож​ностью, конфликтами; научить неагрессивным способам ре​агирования на критику, самозащиты, сопротивления давлению со стороны других людей, умению противостоять вредным привычкам, одновременно формируя у него ценности, по​зволяющие делать здоровый выбор и решать возникающие проблемы социально-позитивными средствами.
Работа по профилактике отклонений в развитии личнос​ти и поведении детей и подростков эффективна лишь в том случае, если осуществляется на основе:
1)          успешности учебной деятельности (учения);
2)         эмоционально положительной, удовлетворяющей уча​щихся системы их взаимоотношений (со сверстниками, учи​телями, родителями);
3)           психологической защищенности.
Последнее обстоятельство самым непосредственным об​разом связано с гарантированной социальной защищеннос​тью, включающей в себя:
1)           знание учащимися своих прав и обязанностей;
2)              их неукоснительное соблюдение учителями и други​ми субъектами учебного и воспитательного процессов;
3)              психологическое и социальное равенство учащихся, исключающее какую-либо дискриминацию их по любому признаку;
4)            соблюдение прав учащихся на индивидуальное свое​образие и самоопределение.
Выполнение этих требований позволяет вести учебно-воспитательную работу со всеми группами и типами подро​стков путем дифференциации педагогического подхода и требований к ним в условиях интеграции, не выделяя ка​ких-либо учеников или группы той или иной оценкой, знаком или оценочным суждением (слабые, отстающие, за​пущенные, нуждающиеся в особой помощи и внимании, относящиеся к «группе риска» и др.).
В совокупности оказываемая подросткам помощь при со​блюдении названных выше требований и условий позволя​ет обеспечить им равномерное гармоничное развитие лич​ности, ее базисных структур и их проявлений в деятельнос​ти, поведении с учетом индивидуальных темпов и вариантов личного развития.
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Наиболее успешное и полноценное проведение той рабо​ты предполагает разработку методов выявления подрост​ков, нуждающихся в тех или иных видах общей и специа​лизированной помощи, разработку методов и приемов ока​зания.этой помощи, исправления (коррекции) имеющихся в развитии личности, поведении, деятельности школьни​ков различных возрастов, создание для них функционально целесообразной среды (условий развития), обеспечивающей возможность гармоничного индивидуального развития лич​ности как ведущего условия и фактора эффективной про​педевтики отклонений в ее развитии и поведении.
2.3. УСТАНОВЛЕНИЕ КОНТАКТА С ДЕВИАНТНЫМИ ДЕТЬМИ
Дети и подростки с отклоняющимся поведением, как правило, оказываются трудными в общении. Чтобы устано​вить с ними контакт для любой последующей работы, пси​хологу требуется приложить довольно много усилий, кото​рые могут оказаться бесплодными. Оказать профессиональ​ную помощь специалисту поможет методика контактного взаимодействия (Филонова Л.Б., 1985).
Контактное взаимодействие — это такая модель поведе​ния инициатора контакта, вызывающая и усиливающая у другого человека потребность в контакте, продолжении об​щения, потребность в высказываниях и сообщениях. Автор методики понимает контакт как доверительные отношения, положительно переживаемое психическое состояние, как инструмент исследования и изучения и коррекции.
Целью применения методики является сокращение дис​танции между людьми и самораскрытие личности в процес​се общения.
Взаимодействие психолога с девиантным подростком раз​ворачивается в шести стадиях:
1.          Расположение к общению.
2.          Поиск общего интереса.
3.          Выяснение предполагаемых положительных для обще​ния и демонстрируемых качеств.
4.          Выяснение опасных для общения и демонстрируемых качеств.
5.        Адаптивное поведение партнеров.
6.        Установление оптимальных отношений
На каждой стадии используется специфическая тактика взаимодействия и решаются конкретные задачи (табл. 13).
Таблица 13 Методика контактного взаимодействия с подростками
	
	Стадия взаи​модействия
	Содержание и характер контакта
	Основная тактика
	Результат

	
	1 Располо​жение к об​щению
	Использование общепринятых норм и фраз. Сдержанное и доброжела​тельное обращение. Ровное отноше​ние, отсутствие эмоциональных ре​акций. Непринужденная беседа на отвлеченные темы. Отсутствие сове​тов, уверений, навязчивости
	Одобрение, согласие, безусловное
принятие
	Принятие согласия

	
	2. Поиск об​щего интере​са
	Поиск нейтрального интереса. Инте​рес к интересам подростка. Переход с нейтрального наничностно-значимый интерес. Подчеркивание уникальности личности. От общих суждений о людях к конкретному человеку. От его ценностей к со​стояниям и качествам
	Ровние от​ношение — заинтересо​ванность— подчерки​вание уни​кальности личности
	Положи​тельный эмоцио​нальный фон, согла​сие

	
	3. Выяснение предполагае​мых положи​тельных ка​честв
	Рассказы о положительных качест​вах, поиск оригинального. Демонст​рация отношения к этим качествам. Отношение к отрицательным каче​ствам других. Поиск отрицательных качеств у себя
	Принятие того, что предлагает партнер, авансиро​вание дове​рием
	Создание ситуаций безопасно​сти, безус​ловное при​нятие лич​ности

	
	4. Выяснение предполагае​мых опасных качеств
	Уточнение границ и пределов лич​ности. Выяснение качеств, мешаю​щих общению. Представление, про​гнозирование ситуаций общения. Сомнения, выяснение неясностей. Высказывания о собственных нега​тивных качествах
	Принятие позитивно​го без об​суждения, сомнения, возражения
	Ситуация доверия, от​крытости

	
	5. Адаптив​ное поведе​ние партне​ре
	Подчеркивание положительных и учет негативных качеств. Советы по качествам. Подчеркивание динамики представлений о человеке. Подчер​кивание индивидуальности и ее учет в общении. Обсуждение того, что будет представлять трудности. Же​лание приспосабливаться к особен​ностям другого
	Открытые высказыва​ния; стиму​лирование диалога, со​веты
	Определе​ние объекта и предмета изменения и преобразо​вания

	
	5. Установле​ние опти​мальных от-чошений
	Общие планы действий. Совместная эазработка программы. Нормативы эбшения, взаимодействия. Распреде​ление ролей. Составление планов по самоизменению
	Общие на​мерения
	Согласие на выполнение принятого тлана


Методику можно использовать в диагностических целях и для налаживания постоянных отношений с девиантными подростками.
2.4. ДИАГНОСТИКА ДЕВИАНТНОГО ПОВЕДЕНИЯ
В практике школьной работы диагностика девиантного поведения чаще всего носит симптоматический характер (по запросам и жалобам). Гораздо реже психологи исследуют причины и условия формирования этих девиаций, исполь​зуя этимологический подход. Расширение области диагнос​тики (объекты, предметы) влечет за собой определенные трудности при создании универсальных методик, способ​ных отвечать сразу на все вопросы: Имеет ли место девиа​ция? Какой тип девиантного поведения диагностируется? Каковы причины, его вызывающие? В каких ситуациях оно проявляется? Носит ли оно ситуативный характер или уже является личностной характеристикой подростка? и др.
Набор психодиагностического инструментария по рассмат​риваемой проблеме достаточно разнообразен. Для диагнос​тических целей могут быть использованы и общие методи​ки, и специальные тесты, и их сочетания в виде батареи тестов. Предлагаются и различные модели диагностики. Весьма продуктивной представляется модель, включающая скри​нинг — направленное выделение «групп риска» и последу​ющую дифференциальную диагностику этих групп с при​влечением специалистов-смежников для уточнения этиоло​гии отклонений (Кузнецова И.В., Сергеев Г.К., 1994).
В диагностической работе с подростками и старшеклассни​ками психологическая информация о видах девиантного поведения может быть получена при использовании опрос​ника Р. Кеттела, патохарактерологического опросника А.Е. Личко и проективного теста М. Люшера.
Признаки нарушений поведения у подростков
Диагностируемые показатели
Опросник Р. Кеттела (симптомокомплексы)
I+D+C+                                                                                                                                                                                                                                                         Аффективное поведение.
Е+                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                Склонность к агрессии.
G—                                                                                                                                                                                                                                                                                                                         Асоциальное, аморальное пове-
дение.
J+                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                       Склонность к правонарушениям
группового характера.
O+Q4+C-F—                                                                                                                                                                                                   Склонность к алкоголизации.
ПДО А.Е. Личко (акцентуации характера)
Неустойчивая Истероидная Эпилептоидная Типертимная
Лабильная
Эпилептоидная
Истероидная
Отношение к спиртным на​питкам У+2
Циклоидная Сенситивная Психастени​ческая
Склонность к риску, контакту с асоци​альными личностями, прогулам; склонность к групповым нарушениям, бродяжничеству.
Вероятность демонстративного суицида. Склонность к алкоголизации.
Вероятность суицидального поведения.
Истероидная         Вероятность демонстративного суицида. Эпилептоидная      Склонность к агрессии.
Тест М. Люшера (сочетание цветов)
Сочетание 1, 2, 3, 4 с 7, 0 Патохарактерологическое раз​витие личности, психопати​ческие черты, ведущие к со​циальной дезадаптации.
5-й цвет на первом месте     Дезадаптивное, аффективное
поведение.
Сочетания 5, 2 и 2, 5                                                                                                       Черты паранойяльного сти-
ля переживаний, поведения, крайнее упрямство.
Сочетания 1, 7                                                                                                                                                                                      Агрессивное поведение, про-
тестные реакции.
Сочетания 2, 6 и 6, 2                                                                                                       Аффективное, взрывчатое по-
ведение.
Сочетания 7, 4                                                                                                                                                                           Экстремальное поведение, де-
задаптация.
Сочетания 2, 7 и 7, 2                                                                                                         Негативизм, недоверие.
Сочетания А, 3, 2; 4, 3, 7                                                 Вспышки поведенческих реак-
или 4, 3, О                                                                                                                                                                                                                                             ЦИЙ в стрессовых ситуациях.
Сочетания 2, 0 и 0, 2                                                                                                          Конфликтность.
Сочетания 5 4                                                                                                                                                                                     Демонстративное, истероид-
ное поведение.
Сочетания 3, 5, 7; 3, 7, 5                                                               Антисоциальные тенденции
и 7, 5, 3                                                                                                                                                                                                                                                                           поведения.
Универсальной методикой выявления предрасположенности к тем или иным девиациям в поведении подростков представля​ется «Методика диагностики склонности к отклоняющемуся по​ведению» (разработана Вологодским центром гуманитарных ис​следований и консультирования «Развитие» в 1992 г.). Она содер​жит семь шкал:
1.                   Шкала установки на социальную желательность — 15 пунктов.
2.         Шкала склонности на социальную желательность — 17 пун​ктов.
3.                   Шкала склонности к аддиктивному поведению — 20 пунктов.
4.         Шкала склонности к самоповреждающему и саморазруша​ющему поведению — 21 пункт.
5.        Шкала склонности к агрессии и насилию — 25 пунктов.
6.                  Шкала волевого контроля эмоциональных реакций — 15 пунктов.
7.                 Шкала склонности к делинквитному поведению — 20 пунктов.
В целом опросник включает 98 неповторяющихся пунктов-утверждений (ниже приводится вариант для лиц мужского пола).
1.       Я предпочитаю одежду неярких, приглушенных тонов.
2.          Бывает, что я откладываю на завтра то, что должен сделать сегодня.
3.        Я охотно записался бы добровольцем для участия в каких-нибудь боевых действиях.
4.            Бывает, что я иногда ссорюсь с родителями.
5.                Тот, кто в детстве не дрался, вырастает «маменькиным сынком» и ничего не может добиться в жизни.
6.         Я бы взялся за опасную для жизни работу, если бы за нее хорошо заплатили.
7.           Иногда я ощущаю такое сильное беспокойство, что просто не могу усидеть на месте.
8.            Иногда бывает, что немного хвастаюсь.
9.            Если бы мне пришлось стать военным, то я хотел бы быть летчиком-истребителем.
10.          Я ценю в людях осторожность и осмотрительность.
11.          Только слабые и трусливые люди выполняют все правила и законы.
12.         Я предпочел бы работу, связанную с переменами и путе​шествиями, даже если она и опасна для жизни.
13.Я всегда говорю только правду.
14.           Если человек в меру и без вредных последствий употреб​ляет возбуждающие и влияющие на психику вещества — это впол​не нормально.
15.           Даже если я злюсь, я стараюсь не прибегать к ругатель​ствам.
16.           Я думаю, что мне бы понравилось охотиться на львов.
17.         Если бы меня обидели, то я обязательно должен отомстить.
18.         Человек должен иметь право выпивать сколько он хочет и где он хочет.
19.           Если мой приятель опаздывает к назначенному времени, то я обычно сохраняю спокойствие.
20.              Мне обычно затрудняет работу требование сделать ее к определенному сроку.
21.            Иногда я перехожу улицу там, где мне удобнее, а не там, где положено.
22.          Некоторые правила и запреты можно отбросить, если ис​пытываешь сильное сексуальное (половое) влечение.
.   23. Я иногда не слушаюсь родителей.
24.         Если при покупке автомобиля мне придется выбирать между скоростью и безопасностью, то я выберу безопасность.
25.          Я думаю, что мне бы понравилось заниматься боксом.
26.           Если бы я мог свободно выбирать профессию, то стал бы дегустатором вин.
27.          Я часто испытываю потребность в острых ощущениях.
28.          Иногда мне так хочется сделать себе больно.
29.               Мое отношение к жизни хорошо описывает пословица «Семь раз отмерь, один раз отрежь».
30.         Я всегда покупаю билеты в общественном транспорте.
31.         Среди моих знакомых есть люди, которые пробовали одур​манивающие, токсические вещества.
32.          Я всегда выполняю обещания, даже если мне это не вы​годно.
33.           Бывает, что мне так и хочется выругаться.
34.           Правы люди, которые в жизни следуют пословице «Если нельзя, но очень хочется, то можно».
35.           Бывало, что я случайно попадал в драку после употребле​ния спиртных напитков.
36.          Мне редко удается заставить себя продолжать работу пос​ле ряда обидных неудач.
37.           Если бы в наше время проводились бои гладиаторов, то я бы обязательно в них поучаствовал.
38.           Бывает, что иногда я говорю неправду.
39.          Терпеть боль назло всем бывает даже приятно.
40.           Я лучше соглашусь с человеком, чем стану спорить.
41.           Если бы я родился в давние времена, то стал бы благород​ным разбойником.
42.          Если нет другого выхода, то спор можно разрешить и дра​кой.
43.          Бывали случаи, когда мои родители, другие взрослые выс​казывали беспокойство по поводу того, что я немного выпил.
44.         Одежда должна с первого взгляда выделять человека среди других в толпе.
45.           Если в кинофильме нет ни одной приличной драки — это плохое кино.
46.           Когда люди стремятся к новым, необычным ощущениям и переживаниям — это нормально.
47.           Иногда я скучаю на уроках.
48.           Если меня кто-то случайно задел в толпе, то я обязатель​но потребую от него извинений.
49.             Если человек раздражает меня, то я готов высказать ему все, что я о нем думаю.
50.           Во время путешествий и поездок я люблю отклоняться от обычных маршрутов.
51.            Мне бы понравилась профессия дрессировщика хищных зверей.
52.            Если уж ты сел за руль мотоцикла, то стоит ехать только очень быстро.
53.          Когда я читаю детектив, то мне часто хочется, чтобы пре​ступник ушел от преследования.
54.          Иногда я просто не могу удержаться от смеха, когда слы​шу неприличную шутку.
55.         Я стараюсь избегать в разговоре выражений, которые мо​гут смутить окружающих.
56.        Я часто огорчаюсь из-за мелочей.
57.         Когда мне возражают, я часто взрываюсь и отвечаю резко.
58.           Мне больше нравится читать о приключениях, чем о лю​бовных историях.
59.         Чтобы получить удовольствие, стоит нарушить некоторые правила и запреты
ои. Мне нравится бывать в компаниях, где в меру выпивают и веселятся.
61.          Меня раздражает, когда девушки курят.
62.          Мне нравится состояние, которое наступает, когда в меру и в хорошей компании выпьешь.
63.               Бывало, что у меня возникало желание выпить, хотя я понимал, что сейчас не время и не место.
64.          Сигарета в трудную минуту меня успокаивает.
65.          Мне легко заставить других людей бояться меня, и иногда ради забавы я это делаю.
66.         Я смог бы своей рукой казнить преступника, справедливо приговоренного к высшей мере наказания.
67.            Удовольствие — это главное, к чему стоит стремиться в жизни.
68.         Я хотел бы поучаствовать в автомобильных гонках.
69.          Когда у меня плохое настроение, ко мне лучше не подхо​дить.
70.           Иногда у меня бывает такое настроение, что я готов пер​вым начать драку.
71.            Я могу вспомнить случаи, когда я был таким злым, что хватал первую попавшуюся под руку вещь и ломал ее.
72.         Я всегда требую, чтобы окружающие уважали мои права.
73.           Мне понравилось бы прыгать с парашютом.
74.          Вредное воздействие на человека алкоголя и табака силь​но преувеличивают.
75.         Я редко даю сдачи, даже если кто-нибудь ударит меня.
76.         Я не получаю удовольствия от ощущения риска.
77.          Когда человек в пылу спора прибегает к «сильным» выра​жениям — это нормально.
78.        Я часто не могу сдержать свои чувства.
79.           Бывало, что я опаздывал на уроки.
80.              Мне нравятся компании, где все подшучивают друг над другом.
81.          Секс должен занимать в жизни молодежи одно из главных мест.
82.           Часто я не могу удержаться от спора, если кто-то не со​гласен со мной.
83.             Иногда случалось, что я не выполнял школьное домаш​нее задание.
84.        Я часто совершаю поступки под влиянием минутного на​строения.
85.            Мне кажется, что я не способен ударить человека.
86.          Люди справедливо возмущаются, когда узнают, что пре​ступник остался безнаказанным.
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87.            Бывает, что мне приходится скрывать от взрослых неко​торые свои поступки.
88.            Наивные простаки сами заслуживают того, чтобы их об​манывали.
89.               Иногда я бываю так раздражителен, что стучу по столу кулаком.
90.         Только неожиданные обстоятельства и чувство опасности позволяют мне по-настоящему проявить себя.
91.        Я бы попробовал какое-нибудь одурманивающее вещество, если бы твердо знал, что это не повредит моему здоровью и не повлечет наказания.
92.           Когда я стою на мосту, то меня иногда так и тянет прыг​нуть вниз.
93.          Всякая грязь меня пугает или вызывает сильное отвраще​ние.
94.           Когда я злюсь, то мне хочется кого-нибудь ударить.
95.           Я считаю, что люди должны отказаться от всякого упот​ребления спиртных напитков.
96.        Я мог бы на спор влезть на высокую фабричную трубу.
97.             Временами я не могу справиться с желанием причинить боль другим людям.
98.          Я мог бы после небольших предварительных объяснений управлять вертолетом.
Ключи и процедура подсчета тестовых баллов
Каждому ответу в соответствии с ключом присваивается один балл. Затем по каждой шкале подсчитывается суммар​ный балл, который и сравнивается с тестовыми нормами, приведенными ниже. При отклонении индивидуальных ре​зультатов испытуемого от среднего суммарного балла по шкале (см. тестовые нормы) больше на IS измеряемую пси​хологическую характеристику можно считать выраженной. Если индивидуальный суммарный балл испытуемого мень​ше среднего по тестовым нормам на IS, то измеряемое свой​ство можно оценивать как маловыраженное. Кроме того, если известна принадлежность испытуемого к «делинквент-ной» популяции, то его индивидуальные результаты целе​сообразно сравнивать с тестовыми нормами, рассчитанны​ми для «делинквентной» подвыборки.
Ключи
1. Шкала установки на социально-желательные ответы: 2 (нет), 4 (нет), 6 (нет), 13 (да), 21 (нет), 23 (нет), 30 (да), 32
9*                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                       259
(да), 33 (нет), 38 (нет), 47 (нет), 54 (нет), 79 (нет), 83 (нет), 87 (нет).
2.          Шкала склонности к преодолению норм и правил: 1 (нет), 10 (нет), 11 (ца), 22 (да), 34 (да), 41 (да), 44 (да), 50 (да), 53 (да), 55 (нет), 59 (да), 61 (нет), 80 (да), 86 (нет), 88 (да), 91 (да), 93 (нет).
3.          Шкала склонности к адциктивному поведению: 14 (да), 18 (да), 22 (да), 26 (да), 27 (да), 31 (да), 34 (да), 35 (да), 43 (да), 46 (да), 59 (да), 60 (да), 62 (да), 63 (да), 64 (да), 67 (да), 74 (да), 81 (да), 91 (да), 95 (нет).
4.          Шкала склонности к самоповреждающему и саморазруша​ющему поведению: 3 (да), 6 (да), 9 (да), 12 (да), 16 (да), 24 (нет), 27 (да), 28 (да), 37 (да), 39 (да), 51 (да), 52 (да), 58 (да),
68          (да), 73 (да), 76 (нет), 90 (да), 91 (да), 92 (да), 96 (да), 98 (да).
5.           Шкала склонности к агрессии и насилию: 3 (да), 5 (да), 15 (нет), 16 (да), 17 (да), 25 (да), 37 (да), 40 (нет), 42 (да), 45 (да), 48 (да), 49 (да), 51 (да), 65 (да), 66 (да), 70 (да), 71 (да), 72 (да), 75 (нет), 77 (да), 82 (да), 85 (нет), 89 (да), 94 (да), 97 (да).
6.                    Шкала волевого контроля эмоциональных реакций: 7. (да), 19 (да), 20 (да), 29 (нет), 36 (да), 49 (да), 56 (да), 57 (да),
69         (да), 70 (да), 71 (да),78 (да), 84 (да), 89 (да), 94 (да).
7.             Шкала склонности к делинквентному поведению: 18 (да), 26 (да), 31 (да), 34 (да), 35 (да), 42 (да), 43 (да), 44 (да), 48 (да), 52 (да), 55 (нет), 61 (нет), 62 (да), 63 (да), 64 (да), 67 (да), 74 (да), 86 (нет), 91 (да), 94 (да).
Примечание. Некоторые пункты входят одновременно в несколько шкал опросника.
Тестовые нормы
	
	и = 229 человек
	л = 229 человек

	Шкала
	«Нормальная» выборка
	«Делинквентная» выборка

	
	М
	S
	М
	S

	Шкала 1
	2,27
	2,06
	2,49
	2,13

	15
	
	
	
	

	Шкала 2
	7,73
	2,88
	10,97
	2,42

	17
	
	
	
	

	Шкала 3
	9,23
	4,59
	15,17
	3,04

	20
	
	
	
	

	Шкала 4
	10,36
	3,41
	10,98
	2,76

	21
	
	
	
	

	Шкала 5
	12,47
	4,23
	14,64
	3,94

	25
	
	
	
	

	Шкала 6
	8,04
	3,20
	9,37
	3,01

	15
	
	
	
	

	Шкала 7
	7,17
	4,05
	14,38
	3,22

	20
	
	
	
	


Итак, девиантное поведение детей и подростков — явле​ние комплексное и сложное. Оно может иметь внешние и внутренние причины. Девиантное поведение связано с ин​дивидуально-типологическими особенностями личности, которые создают благоприятную либо неблагоприятную ос​нову для воздействия негативных внешних (природных, климатических, экологических и др.), социальных (социо​культурные нормы, традиции) и внутренних (ценностные ориентации, установки, потребности и т.д.) факторов. Воз​никая на уровне ситуативных поведенческих реакций при определенном сочетании указанных факторов, девиантное поведение, закрепляясь, приводит к устойчивым формам отклонений в поведении. При этом складывается дезадап-тивное поведение детей и подростков, которое осложняет их социализацию в обществе в целом.
Работа психолога с девиантными детьми и подростками должна основываться как на симптоматическом подходе (ра​бота с конкретными симптомами отклонений), так и кау​зальном, т.е. профилактическом подходе (снятие причин, факторов и условий, их провоцирующих). Особое значение в силу возрастной динамики отклоняющегося поведения при​обретает ранняя профилактика отклонений в поведении де​тей и подростков.
Контрольные вопросы
1.           Что такое поведение и каковы его психофизиологические основы?
2.         Какова психологическая сущность адаптивного и отклоня​ющегося поведения?
3.         Каковы социально-психологические причины отклоняюще​гося поведения детей и подростков?
Темы для семинарских занятия
1.        Сущность поведения, механизмы его регуляции.
2.        Девиантное поведение детей и подростков.
3.          Пути профилактики и коррекции девиаций поведения у де​тей и подростков.
Задания для самостоятельной работы
1.              Проанализируйте внешнюю симптоматику и психологичес​кие причины отклонений в поведении детей (подростков).
2.               Предложите педагогам пути и способы индивидуального подхода к дезадаптированному подростку.
3.             Разработайте рекомендации родителям подростка, имею​щего какой-либо тип девиантного поведения.
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Глава 3
НАРУШЕНИЯ ПОВЕДЕНИЯ, ИХ ПРОФИЛАКТИКА И КОРРЕКЦИЯ
3.1. ПСИХОЛОГИЯ АГРЕССИВНОГО ПОВЕДЕНИЯ
В работах, посвященных проблемам воспитания «труд​ных» подростков, а также их социальным отклонениям, одно из первых мест занимает проблема агрессивности. Мно​гие авторы отмечают, что агрессивность затрудняет приспо​собление детей к условиям жизни в обществе и играет зна​чительную роль в отклоняющемся поведении несовершен​нолетних. Агрессивные индивиды часто обнаруживают целый ряд свойств, свидетельствующих о значительных эмоцио​нальных нарушениях. Они, как правило, импульсивны, раз​дражительны, вспыльчивы, что затрудняет их общение с окружающими и создает значительные трудности с точки зрения их воспитания. Агрессивное поведение вызывает со​ответствующую реакцию окружающих, а это, в свою оче​редь, ведет к усилению агрессивности, т.е. возникает ситуа​ция порочного круга. Таким образом, исследование агрес​сивного поведения детей и молодежи важно еще и потому,
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что оно существенным образом сказывается на частоте и интенсивности агрессивных, насильственных действий всех возрастных групп населения.
Агрессия рассматривается как любая форма поведения, нацеленная на оскорбление или причинение вреда другому живому существу, не желающему подобного обращения (Бэ-рон Р., Ричардсон Д., 1977).
Отечественные исследователи понимают агрессию как целенаправленное, разрушительное поведение, противоре​чащее нормам и правилам существования людей в обще​стве, наносящее вред объектам нападения (одушевленным и неодушевленным), причиняющее физический ущерб лю​дям и вызывающее у них психологический дискомфорт (от​рицательные переживания, состояние психической напря​женности, страха, подавленности и т.д.).
При этом агрессивные действия выступают:
—         в качестве средства достижения значимой цели;
—        как способ психологической разрядки, замещения бло​кированной потребности и переключения деятельности;
—           как самоцель, -удовлетворяющая потребность в само​реализации и самоутверждении.
В последнем случае агрессивность непосредственно связа​на с «Я-концепцией» личности (Еникополов С.Н., 1996).
Агрессивность можно определить как личностную харак​теристику, приобретенную и зафиксированную в процессе развития личности на основе социального научения и зак​лючающуюся в агрессивных реакциях на различного рода раздражители.
Показателем агрессивности является количество агрес​сивных реакций, имеющих место в действительности или проявляющиеся в фантазиях. Лица, отличающиеся высокой агрессивностью, ведут себя подобным образом в различных ситуациях по отношению к большинству людей и различ​ных социальных объектов. Агрессия является одним из рас​пространенных способов решения проблем, возникающих в сложных (фрустрирующих) ситуациях, вызывающих агрес​сивные действия, используемые для преодоления трудно​стей и снятия напряжения, не всегда адекватны ситуации.
Интенсивность и неадекватность агрессивных реакций зависят от предыдущего опыта, культурных норм и стан​дартов, от реактивности нервной системы, силы и равнове​сия нервных процессов, а также восприятия и интерпрета​ции различных раздражителей, способных вызвать агрес​сию, и т.п. Можно утверждать, что агрессия как форма
поведения находится в прямой зависимости от комплексно​го личностного образования, детерминирующего и направ​ляющего реализацию агрессивного поведения.
В последние годы в отечественной литературе выделяется самостоятельная акцентуация характера по «криминогенно​му» типу, под которой понимается «определенный тип раз​вития подростка, когда с раннего детства определяется не​управляемость поведения и трудности социализации в соче​тании с нарушениями построения общепринятой системы ценностей» (Амбрумова А.Г., Трайнина Е.Г., 1991). Поведение отличается бездумной жестокостью, отсутствием корыстных побуждений на фоне постоянной ожесточенности и агрес​сивности. М. Клайн указывает, что поведению представите​лей данного типа акцентуации в раннем детстве присущи следующие признаки:
—       сверхактивность (ребенок беспокоен, непоседлив, очень энергичен, как-будто не устает, и агрессивен; он постоянно задевает окружающие предметы, детей-сверстников, за ним «тянется шлейф» разрушений и обид;
—        отвлекаемость и рассеянность внимания (ребенок ис​пытывает трудности сосредоточения, он не способен довес​ти начатое дело до конца);
—            импульсивность (ребенок неожиданно бросает нача​тое, поступает необдуманно, может легко солгать, взять чужую вещь, нарушить запрет, абсолютно не задумываясь о последствиях);
—        возбудимость (ребенок крайне раздражителен, неурав​новешен, часто плачет, быстро обижается, по Незначитель​ному поводу начинает кричать, ломать вещи, драться).
И.А. Горьковской установлено, что у 75% подростков специальных коррекционных школ отмечаются признаки криминогенного типа акцентуации характера (1994).
Считается, что в подростковой агрессии наиболее ярко выступают следующие особенности:
—               высокая аффективная заряженность поведенческих реакций;
—          импульсивный характер реагирования на фрустриру-ющую ситуацию;
—          кратковременность реакций с критическим выходом;
—          низкий уровень стимуляции;
—        недифференцированная направленность реагирования;
—          высокий уровень готовности к агрессии. Выделяются различные формы проявления агрессии:
■ни
	Форма агрессии
	Примеры

	Физическая — активная прямая. Физическая — активная непрямая. Физическая — пассивная прямая.
Физическая — пассивная непря​мая. Вербальная — активная прямая. Вербальная — активная непрямая. Вербальная — пассивная прямая. Вербальная — пассивная непрямая
	Избиение, ранение оружием. Закладывание мин н ловушек. Стремление физически не позво​лить что-то сделать (сидячая демонстрация). Отказ от выполнения необходи​мых задач (освободить проход). Словесное оскорбление, унижение. Распространение сплетен и клеветы. Бойкот. Отказ от пояснений


В литературе представлено несколько классификаций аг​рессии. Ведущей является концепция Г. Аммона (1990), ко​торый выделяет следующие ее виды:
—         конструктивная агрессия (открытое проявление агрес​сивных побуждений, реализуемое в социально приемлемой форме, при наличии соответствующих поведенческих на​выков и стереотипов эмоционального реагирования, откры​тости социальному опыту и возможности саморегуляции и коррекции поведения;
—           дифференцированная агрессия (отсутствие достаточной реализации агрессивных побуждений при дефиците соот​ветствующих поведенческих навыков и тенденций к чрез​мерному подавлению эмоциональных реакций);
—         деструктивная агрессия (прямое проявление агрессив​ности, связанное с нарушением морально-этических норм, квалифицируемое как элементы делинквентного или кри​минального поведения с недоучетом требований реальности и недостаточностью эмоционального самоконтроля).
И.Б. Бойко (1993) предлагает включать в типологию форм агрессивности адаптивную агрессию — стиль поведения, со​ответствующий стереотипам, выработанным в конкретной среде и микросоциуме, и патологическую агрессию, обус​ловленную каким-либо психическим недоразвитием или расстройством.
Анализ отечественных и зарубежных публикаций, объяс​няющих природу агрессии, обнаруживает несколько основ​ных тенденций.
Первая базируется на изучении биологических основ аг​рессивного поведения и связана с установлением биохими​ческих, гормональных механизмов, влияющих на форми-
рование. К этому направлению следует отнести и исследова​ния жестокости при психических расстройствах, агрессивно​сти в связи и некоторыми душевными заболеваниями с на​растающим психическим дефектом, распадом личности (Бу​янов МЖ, 1992; Личко А.Е., 1985).
Во втором направлении агрессивные проявления пони​маются как устойчивая готовность индивида к активным, разрушительным актам и действиям. При этом они часто выражают собой вытесненные малоосознаваемые пережива​ния и представляют своеобразный клапан для выхода опас​ных желаний (Фрейд 3., 1920). Повышение агрессивного поведения связывается и с внутриличностным конфликтом (Мясищев В.Н., 1960), неполноценным развитием «обра-за-Я» (Бютнер К., 1991).
Сторонники третьего направления контроль над агрес​сивными импульсами и непрямое их выражение считают результатом социального научения (Бандура А., 1983).
Четвертое направление рассматривает агрессию как реак​цию на фрустрацию. При чрезмерной интенсивности или длительности эмоционально -негативных состояний возни​кает потеря эмоционального контроля и снижается порог агрессивных поведенческих реакций (Доллард Дж., 1939; Озерецковский С.Д., 1992).
Ряд исследователей рассматривают агрессивное поведе​ние как реакцию на аверсивные стимулы среды, которые провоцируют агрессию, если создают негативные пережи​вания, либо осознаются как неприятные.
Представляет определенный интерес аффективно-дина​мический подход к объяснению причин нарушения поведе​ния у детей. Суть его сводится к тому, что ребенок, попада​ющий в ситуацию сильной депривации психически и соци​ально важных потребностей, когда оценка вероятности- их удовлетворения падает, испытывает сильные негативные переживания. Такое состояние психоэнергетического дис​комфорта вынуждает его выбирать между двумя типами адап​тивных стратегий: ребенок стремится либо совладать с собы​тиями и изменить ситуацию, либо сохранить или восстано​вить эмоциональное равновесие. Затруднения при реализации первой программы чаще всего сопровождается такими эмо​циями, как негодование, гнев, ярость, и приводят к воз​никновению эмоциональных расстройств, вызывают раз​личные виды агрессивных реакций или активный негати​визм. Другой тип стратегии опирается на программу защиты и процессы уравновешивания. Невозможность добиться удов-
летворения потребностей или достичь эмоционального рав​новесия обусловлено нарастанием энергетики потребностей и сопровождается астеническими эмоциональными пережи​ваниями ситуации фрустрации, такими, как беспокойство, печаль, горе, отчаяние. Часто такое состояние приводит к поиску замещающих форм поведения: асоциальное™, пас​сивному негативизму, алкоголизации и наркомании (Леви​тов Н.Д., 1967; Манова-Томова B.C., 1981; Фурманов И.А., 1996).
Одной из наиболее важных проблем является научение агрессивному поведению. На первом месте здесь стоит влия​ние взаимоотношений родителей, ссоры и драки между ними, а также агрессивное поведение родителей по отношению к другим людям.
Говоря о том, что представляемые родителями модели поведения влияют на поведение детей, исследователи учи​тывают и такой фактор, как эмоциональные отношения между ними. Позитивная эмоциональная связь облегчает подражание. Этот вид научения агрессивному поведению чрезвычайно характерен как в детском, так и в подростко​вом возрасте. Важно отметить, что у ребенка часто имеет место тенденция к идентификации с отцом, когда ребенок старается уподобиться агрессору, вести себя так, чтобы из​бежать наказания. Следует подчеркнуть, что роль модели для подражания может выполнять не только поведение ро​дителей, но и их взгляды, система ценностей и отношений. Эта «идеальная модель* может быть представлена опосредо​ванно — домашние беседы, рекомендации почитать ту или иную книгу, посмотреть тот или иной фильм, похвалы в адрес того или иного образца поведения. Представляется, что сочетание таких различных способов моделирования аг​рессии, как само агрессивное поведение родителей, одобре​ние ими агрессивного поведения других, может дать даже больший эффект, чем принятие родителями агрессивного поведения их детей при одновременном неагрессивном по​ведении их самих.
Наказания, применяемые взрослыми, следует также рас​сматривать как акты агрессии, которые могут стать моде​лью агрессивного поведения. Так, исследования поведения пятилетних детей показали наличие зависимости между вы​сокой агрессивностью и частотой применения к ним физи​ческих наказаний.
Результаты исследований позволяют утверждать, что вли​яние отца и матери на агрессивность у мальчиков связано с
различными факторами. Так, отцы агрессивных детей ха​рактеризуются значительной агрессивностью по отношению к окружающим их лицам (как к родственникам, так и к посторонним), часто применяют физические наказания по отношению к сыновьям. У матерей фактором, наиболее вли​яющим на агрессивность детей, является терпимость к их агрессивному поведению. На основании приведенных выше результатов исследований генезиса агрессивности можно сделать следующие выводы, касающиеся влияния семьи на агрессивность:
—       наличие нарушений в эмоциональных отношениях меж​ду родителями и детьми способствует агрессивности;
—         возникновению агрессивного поведения способствует равнодушие родителей к агрессивности своих детей;
—               существенную роль в формировании агрессивности сыновей играет модель агрессивности поведения родителей (особенно отца).
Другой важной проблемой является воздействие средств массовой информации, в первую очередь кино и телевиде​ния, на агрессивное поведение.
Можно выделить четыре основных круга проблем, по​рождаемых показом агрессивных действий на кино- и теле​экране.
1.                 Эффект научения. Проявляется ли эффект обучения новым формам агрессивного поведения при наблюдении детьми и подростками сцен насилия с помощью средств массовой информации (кино, телевидение, видео)? Какие условия, если они есть, поощряют реальное проявление аг​рессивных актов, которым они обучены посредством массо​вых коммуникаций?
2.         Эмоциональное следствие. Ведет ли повторение сцен на​силия средствами массовой коммуникации к снижению эмо​циональной чувствительности к насилию? Имеет ли сниже​ние эмоциональной чувствительности отношение к вероят​ности актуального агрессивного поведения в реальной жизненной ситуации?
3.         Проблема катарсиса. Ведет ли наблюдение за агрессией к агрессивному катарсису — истощению агрессивной энер​гии? Ведет ли к катарсису наблюдение боли, ужаса, страда​ний?
4.          Проблема условий. Имеются ли какие-либо условия при наблюдении сцен насилия, которые могут служить как по​давлению (торможению), так и усилению агрессии?
Среди большинства исследователей агрессивного поведе​ния практически нет расхождений при ответе на первый вопрос. Как показали многочисленные исследования, преж​де всего А. Бандуры и его сотрудников, дети действительно обучаются новому для них агрессивному поведению при показе такого поведения в кино и по телевидению. Ответы на другие вопросы позволяют выделить три основных под​хода или модели изучения отношения кино и телевидения к последующему агрессивному поведению.
Первую объясняющую модель можно условно назвать «спо​собствующей». Среди исследователей, разделяющих данную модель, существуют разногласия по вопросу о том, какие психологические механизмы и процессы способствуют тому, что просмотр сцен насилия облегчает (повышает вероят​ность) реальное агрессивное поведение. Одни авторы ак​центируют роль обучающе-моделирующих процессов, дру​гие — «ключевого» процесса, когда реальное агрессивное поведение вызывается «ключевыми» стимулами, совпадаю​щими с виденными ранее в кино и по телевидению; третьи подчеркивают то, что наблюдаемая в фильмах агрессия ста​новится узаконенной.
Вторую модель, существенно отличающуюся от первой, активно разрабатывают С. Фешбах и Д. Сингер. Ее можно назвать «моделью катарсиса». Центральным постулатом дан​ного исследования является наличие у каждого индивида врожденного агрессивного влечения, которое варьируется лишь по степени интенсивности и уменьшается при участии в ак​тах насилия. Фешбах утверждает, что «врожденная агрессив​ная фантазия служит способом контроля над открытым вы​ражением агрессии, и те, кто испытывает недостаток во внут​ренних ресурсах фантазии, могут использовать внешнюю фантазию агрессивного телевидения для этой цели».
Третья объяснительная модель — «возбуждающая», осно​вывается на работах С. Шехтера и других психологов, кото​рые показали, что если некоторой возбуждающей процеду​рой вызывается усиление какого-либо влечения, то инди​вид объясняет это возбуждение определенными социальными и личностными причинами, т.е. опирается на взаимодей​ствие между физиологическим состоянием и когнитивны​ми процессами. В данной модели существуют два механизма связи наблюдаемого с агрессией:
а) эмоциональное возбуждение, которое зависит от кон​текста наблюдаемой программы;
б) возбуждение, связанное с неопределенностью стиму​лов.
«Модель катарсиса» часто используется защитниками по​каза сцен насилия. Однако большинство исследователей, пытаясь повторить работы С. Фешбаха, получают результа​ты, опровергающие концепцию катарсического действия просмотра сцен насилия. Они отмечают противоречащее по​ложениям катарсической модели возрастания частоты и сте​пени агрессивности после просмотра сцен насилия. В настоя​щее время нет доказательств того, что наблюдения наси​лия, боли, ужаса и страдания приводят наблюдателя к катарсису.
«Способствующая» модель существенно продвинула впе​ред наше знание о том, при каких условиях возникают или не возникают агрессивные последствия. Так, в рамках этой модели показано, что средства массовой коммуникации по​могают детям определить свое отношение к другим людям, способствуют образованию у них представлений о вероят​ном поведении других людей. В результате просмотра кино​фильмов и передач у подростков формируются представле​ния относительно того, каким способом лучше всего ре​шать проблемы, возникающие между людьми.
У многих подростков складывается впечатление о том, что большинство людей применяют насилие — «хорошие парни» и «плохие парни». В большинстве случаев агрессив​ное поведение персонажей приводило к счастливому кон​цу, т.е. насилие являлось действенным средством для дости​жения желаемой цели.
Кроме того, в телепередачах люди редко подвергаются аресту за насильственные действия и сравнительно немно​гие жертвы насилия испытывают физические страдания или умирают. Насилие, демонстрируемое по телевидению, не только эффективно, но к тому же безболезненно. Роль кино и телевидения не только в обучении насильственным дей​ствиям, но и в том, что с их помощью у молодежи могут формироваться такие способствующие насильственным, аг​рессивным действиям факторы, как предубеждение, враж​дебность, подозрительность и т.д.
Известна Модель Хьюстона, описывающая воздействие телепередач на становление агрессивного поведения. Чрез​мерное увлечение телепередачами с показом насилия и же​стокости развивает агрессивные фантазии у детей и подрос​тков, способствует копированию агрессивных реакций в их собственном поведении. С другой стороны, отождествляя себя
с героями агрессивных телепередач, усваивают варианты решения проблем с помощью агрессии и переносят их в межличностные отношения. Подкрепление агрессивных дей​ствий формирует агрессивные привычки и тормозит разви​тие социальных умений. Последнее отражается на плохой адаптации агрессивных детей и подростков в группах свер​стников, фрустрируется их потребность в контактах, а со​циальная позиция гипертрофирует увлечение телепередача​ми с уже более глубокими последствиями.
Зарубежные исследователи агрессии Р. Бэрон й Д. Ричард​сон (1997) считают, что дети черпают знания о моделях агрессивного поведения из трех источников: семья, сверст​ники и масс-медиа. Что касается сверстников, то научение агрессивному поведению происходит в основном через игры. Большой объем общения позволяет копировать его различ​ные способы либо способствует их подкреплению. Низкий социальный статус в формальных группах, как правило, способствует переходу детей и подростков в неформальные группы с отклоняющимся поведением, в которых происхо​дит викарное научение агрессивному поведению через де​монстрацию его моделей, либо дети сами становятся жерт​вами агрессии.
К индивидуальным детерминантам агрессивного поведе​ния относят личностные и биологические предпосылки: тре​вога, связанная со страхом социального неодобрения, пред​взятая атрибуция враждебности других, раздражительность и эмоциональная чувствительность, внешний фокус конт​роля, авторитаризм, напористость, честолюбие, нетерпе​ние, поленезависимость, а также самонеприятие, чрезмер​ный самоконтроль или его полное отсутствие; хромосомные нарушения, гормональные сдвиги, отклонения со стороны центральной нервной системы.
При этом указывается на то, что биологические процес​сы протекают в социальном контексте, а внешняя среда в значительной мере влияет на характер наших реакций. Од​нако оба фактора (социальный и биологический) сочета​ются с личностным.
Развитие агрессии в детском возрасте связано с блокирова​нием желаний ребенка в результате применения воспитатель​ных воздействий. Состояние фрустрации и беспомощности ре​бенка, психологического дискомфорта часто приводят к не​преднамеренным агрессивным действиям, проявляющимся в упрямстве, негативизме, драчливости, гневе.
В более позднем возрасте на первый план выдвигаются конфликты и ссоры с ровесниками, связанные с обладани​ем игрушками или вещами. Удержание его становится гру​бым захватом, отпускание может превращаться в стремле​ние дать волю эмоциям (Эриксон Э., 1993).
Каждый ребенок имеет свой круг игрушек, который он включает во внутренние границы «Я». Конфликты между детьми, связанные с обладанием вещами и игрушками, воз​никают, когда эти границы пересекаются или один из де​тей пытается расширить свои границы путем экспансии {Фур​манов АИ., 1996).
В дальнейшем ребенок научается контролировать свои аг​рессивные импульсы и выражать их в приемлемых рамках. Проявления агрессивности зависят главным образом от ре​акции и отношения родителей к тем или иным формам поведения. Если родители терпимы к любым проявлениям открытой агрессии, то в результате могут формироваться и символические формы агрессивности, такие как нытье, фырканье, упрямство, непослушание и другие виды сопро​тивления.
Усиление исследовательского инстинкта ребенка наряду с расширением социальных контактов, сопровождающихся системой запретов и социальных обязанностей, также могут вызвать сильнейшую депривацию с последующими агрес​сивными проявлениями.
В подростковом возрасте проявления аграссивности свя​зывают с полоролевой идентификацией и особенностями «Эдиповой ситуации» в семье. В семьях, где нет отца, осно​вы мужских черт возникают медленно, мальчики менее аг​рессивны и более зависимы.
К четырем годам фрустрация, неудачи вызывают у маль​чиков и девочек разную реакцию: первые дерутся, а вторые визжат. С возрастом число проявлений агрессии у мальчиков возрастает, а у девочек уменьшается. Эту динамику связыва​ют с различием социально одобряемых моделей поведения либо с отношением детей к санкциям. С возрастом увеличи​вается количество социализированных форм агрессии, а про​являемая агрессивность все больше приобретает враждебную окраску. При переходе к юношескому возрасту у мальчиков устойчиво доминируют физическая агрессия и негативизм, а у девочек — негативизм и вербальная агрессия.
Многие отечественные и зарубежные исследователи счи​тают, что в основе отклонений в процессе формирования личности прежде всего лежат неудовлетворенные потребно-
сти общения, слабость социально ценных связей. Асоциаль​ное, в том числе и агрессивное, поведение в дошкольном возрасте связано прежде всего с нарушением общения в семье, в результате чего у детей искажаются этические по​нятия и моральные чувства. Общение в детском саду, а в дальнейшем и в школе, не только не компенсирует недо​статки семейного общения, но чаще всего усугубляет поло​жение. Основным видом компенсаторной деятельности для дошкольников и младших школьников является сублима​ция и фантазия, а для подростков более типичны рациона​лизация и фрустрация (агрессия и уход).
В развитии такой формы отклоняющегося поведения, как агрессия, играет роль не только нарушение общения, но и ряд других проблем, с которыми сталкиваются дети в учеб​но-воспитательных учреждениях. Одной из них является дидактогения.
Итак, кроме семьи и средств массовой коммуникации, на формирование агрессивности существенное влияние ока​зывают и различные учебно-воспитательные учреждения (детский сад, школа, ПТУ, техникум, вуз). К проблемам, связанным с закономерностями психического развития че​ловека в этом достаточно большом и важном периоде, при​бавляются проблемы, связанные с взаимодействием в раз​личных формальных и неформальных группах, а также вли​янием учителей и воспитателей.
Однако следует признать, что современное состояние исследований влияния школы на агрессивное поведение как в отечественной, так и в зарубежной психологии не может быть признано удовлетворительным. Недостаточно разрабо​таны вопросы возрастных различий и агрессивности, хотя известно, что стимулы, вызывающие агрессивную реакцию у учеников младших классов, существенно отличаются от стимулов, вызывающих агрессию у старшеклассников.
На основе анализа социальных детерминант агрессивного поведения исследователи делают следующие выводы:
Агрессия не возникает в социальном вакууме. Наоборот, зачастую именно различные аспекты межличностных взаи​модействий приводят к ее возникновению, предопределя​ют формы и направленность.
Фрустрация с наибольшей вероятностью вызовет агрес​сию, когда она сравнительно интенсивна, когда присут​ствуют посылы к агрессии, когда фрустрация кажется вне​запной и воспринимается как произвол, когда она когни​тивно привязывается к агрессии.
Провокация является более устойчивой детерминантой агрессии. Физическая агрессия является ответной; агрессив​ная реакция связана с предположением о наличии агрес​сивных намерений. При вербальной агрессии ответом может стать физическая агрессия.
Характеристики объекта: его пол, раса также влияют на характер агрессии. Представители женского пола сталкива​ются с более мягкими формами агрессии, до тех пор пока соответствуют стереотипу. Представители одной расы, на​циональности более агрессивны по отношению к другой.
Сторонние наблюдатели являются посылами агрессии: они могут подстрекать, подавлять реакцию прямыми действия​ми вербально; могут влиять лишь своим присутствием, если агрессор подозревает, что его действия вызовут одобрение, и наоборот.
Помимо социальных выделяются внешние детерминанты. Установлено, что вероятность агрессии возрастает при на​личии таких средовых стрессоров, как температура, шум, теснота, загрязненность воздуха и др., которые, усиливая возбуждение, провоцируют агрессию. Приглашением к аг​рессии являются средства массовой информации и реакция жертвы.
3.2. КОРРЕКЦИЯ АГРЕССИВНЫХ ПРОЯВЛЕНИЙ: ОБЩИЕ ПРИНЦИПЫ, НАПРАВЛЕНИЯ, ТЕХНОЛОГИЯ
Агрессивные тенденции могут проявляться в виде само​агрессии и агрессивных действий по отношению к объектам окружения или другим людям; приобретать форму физи​ческой агрессии или агрессивных разрядов в вербальном и символическом плане; носить эпизодический, нестойкий характер либо являться наиболее частым способом реагиро​вания ребенка на воздействия из окружения и даже выгля​деть как патологическое влечение (Фурманов И.А., 1996). Тяжесть агрессивных проявлений можно определить по ряду параметров:
1. Частота и легкость их возникновения. Чем мощнее аф​фективная патология ребенка, тем больше возможности воз​никновения фрустрирующих ситуаций. Среди них — край​няя ограниченность способов самостоятельного контакта больного ребенка с окружающими; постоянная тревожность и наличие стойких локальных страхов; неадекватность са​мооценки и т.д.
2.           Степень неадекватности агрессии той ситуации, в ко​торой она возникает. В наиболее грубых ситуациях трудно выявить причину возникновения агрессии, которая выгля​дит совершенно неадекватной формой реагирования на си​туацию.
3.         Фиксируемость на агрессии. В ряде случаев возникшая ситуативная реакция может закрепляться и формировать стойкое влияние к агрессивным действиям.
4.          Степень напряженности в агрессивных действиях. В ча​сти случаев ребенка можно отвлечь от агрессии, переклю​чить на замещающую конструктивную деятельность или ввести агрессивное действие в ее контекст, подчинить ее контролю. В других, более тяжелых случаях, ребенок на​столько поглощен непосредственно самим переживанием со​вершаемого агрессивного действия, что и любое вмешатель​ство со стороны окружающих усиливает его моторное и эф​фективное напряжение, гнев, ярость.
5.         Форма агрессии. В более легких случаях агрессия выра​жается в вербальной форме, в более тяжелых — это прояв​ление физической ауто- и гетероагрессии, представляющих реальную опасность.
6.         Степень осознаваемости агрессивных действий. В более легких случаях агрессия выполняет преимущественно защит​ную функцию и в большей степени чувствительна к психо​терапевтическим воздействиям. При более тяжелом типе рас​стройств агрессивные действия возникают импульсивно, в меньшей степени связаны с наличной ситуацией. Они прак​тически не поддаются психологической коррекции.
При попытке психологической коррекции агрессии не​обходимо прежде всего тщательно проанализировать, ка​кую функцию она выполняет в каждой конкретной ситуа​ции, каковы ее пропорции среди других проявлений актив​ности ребенка и динамика ее возникновения.
Тактика психотерапевтических воздействий должна стро​иться в зависимости от предлагаемой природы агрессивного поведения ребенка. В одном случае следует игнорировать аг​рессивную тенденцию и не фиксировать на ней внимание, в другом — включить агрессивное действие в контекст игры, придав ему новый, социально приемлемый смысл; в тре​тьем — не принять агрессию и установить запрет на подоб​ные действия; в четвертом — активно подключаться в игро​вой ситуации к разворачиванию или «растягиванию» агрес​сивных действий, в основе которой лежит страх, и добиваться эмоционально положительного разрешения психодрамы.
Представляется целесообразным строить психологическую коррекционную работу при различных формах агрессивного поведения с учетом уровней агрессии.
Первый уровень — переживания эмоционально-негатив​ных состояний с эмоциями раздражения, недовольства, гневливости. Именно поэтому на первом этапе работы с агрессивными подростками необходимо обучение их различ​ным формам саморегуляции, начиная от дыхательных уп​ражнений до более сложных форм аутогенной тренировки. Второй уровень связан с эмоционально-личностным, диф​ференцированным отношением, поэтому на втором этапе работы целесообразно акцентировать внимание на психо-коррекционных мерах воздействия, ориентированных на личностные установки. К наиболее стандартным приемам относят планомерное и систематическое обсуждение пробле​мы, вызывающей дистресс; дистанцирование от нее с после​дующей переоценкой; формирование новых форм психологи​ческой поддержки в кризисных ситуациях.
На завершающем этапе ведущей задачей становится фор​мирование осознанной необходимости изменения стиля пове​дения. Так как к концу подросткового периода развитие способности к произвольному поведению и рефлексии про​исходит на уровне самосознания, то необходимо поднимать уровень нравственного развития воспитанников через усво​ение ими культурных и духовных ценностей. Конечной це​лью воспитательных усилий является формирование устой​чивого уровня правового и морального самосознания с учетом факторов, способствующих росту самосознания, главным из которых следует считать адекватное восприятие образа «Я» с незначительным расхождением между реальной и идеальной самооценкой, а также высоким уровнем самоконтроля и спо​собности самостоятельно действовать оптимальным образом в различных жизненных ситуациях.
Превентивные меры и управление агрессией могут осу​ществляться через ее эллиминацию (наказание, катарсис), демонстрацию моделей конструктивного поведения, ког​нитивные методы контроля агрессии (анализ отягчающих обстоятельств провокации агрессии, атрибуция «за что?»), через индукцию несовместимых реакций (юмор, эмпатия), тренинг социальных умений, обучение самоконтролю и уп​равлению своим поведением.
И.А. Фурманов (1996) предлагает осуществлять коррек​цию агрессивного поведения на диагностической основе, выделяя четыре категории детей:
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1.         Дети, склонные к проявлению физической агрессии. Ус​тановлено, что физическая агрессия преобладает у актив​ных, деятельных, целеустремленных детей, которые отлича​ются смелостью, решительностью, склонностью к риску, бесцеремонностью, авантюризмом. Их экстравертированность подкрепляется лидерскими качествами, но при этом развиты садистические наклонности, плохой самоконтроль, отсутствие социализации влечений, потребность в острых переживани​ях, импульсивность поведения.
2.                Дети, склонные к проявлению вербальной агрессии, отличаются выраженной психической неуравновешенностью, депрессивностью, фрустрационной толерантностью, повы​шенной чувствительностью к оценкам и действиям к их личности, неумением и нежеланием скрывать свои чувства и мысли, постоянным внутренним конфликтом, напряжен​ностью и импульсивностью.
3.          Дети, склонные к проявлению косвенной агрессии, ха​рактеризуются чрезмерной импульсивностью, слабым са​моконтролем, недостаточной социализацией влечений и низкой осознанностью собственных действий, негативиз​мом натуры.
4.          Дети, склонные к проявлению негативизма, отличают​ся «мимозоподобностью», ранимостью, впечатлительностью. Основными их чертами являются эгоизм, самодовольство, завышенная самооценка, консерватизм.
Таким образом, агрессивных детей можно разделить на две большие когорты: с социализированными (физическая и косвенная агрессия) и несоциализированными (вербальная агрессия и негативизм) формами нарушений поведения.
Составление и реализация психокоррекционных программ опирается в каждом конкретном случае на ту или иную теоретическую модель, собственную концепцию психоло​га, особенности группы и ее участников и другие парамет​ры, о которых упоминалось ранее. Например, И.А. Фурма​нов представляет программу комплексной коррекции, вклю​чающую три блока: «Тренинг модификации поведения», «Тренинг эффективности родителей», «Тренинг психологи​ческой компетентности учителя».
1-й блок
Коррекционный блок для агрессивных подростков пред​ставляет собой психологический тренинг интегративного типа с элементами различных психотерапевтических техник. Его целью является поиск альтернативных (социально-прием​лемых) способов удовлетворения потребностей и взаимо-
действия с окружающими. В ходе тренинга решаются следую​щие задач и: осознание собственных потребностей; отреа-гирование негативных эмоций и обучение приемам регули​рования своего эмоционального состояния; формирование адекватной самооценки; обучение способам целенаправлен​ного поведения; внутреннего самоконтроля и сдерживания негативных стимулов, негативных импульсов; формирова​ние позитивной моральной позиции, жизненных перспектив и планирования будущего.
2-й блок
Программа для родителей подростков с нарушениями поведения направлена на создание психологических условий для преодоления родительских ограничений и приобретения нового опыта взаимодействия с собственными детьми по​средством практической тренировки коммуникативных на​выков. В процессе работы решаются следующие задачи: пе​реосмысление роли и позиции родителя; развитие взаимо​понимания и взаимоуважения прав и потребностей друг друга; снижение тревожности и приобретение уверенности в себе; формирование готовности обсуждать с детьми все спорные и конфликтные ситуации в семье; выработка сти​ля эффективного взаимодействия с детьми.
3-й блок
Третья программа имеет целью информирование педаго​гов об индивидуально-психологических особенностях лич​ности подростка с агрессивным поведением и обучения эф​фективным способам взаимодействия с ними средствами конфликтологии и игротерапии. В ходе тренинга решаются следующие задачи: распознание и идентификация соб​ственных негативных эмоциональных состояний, возника​ющих при общении с асоциальными детьми; обучение «це​ленаправленным» способам отреагирования отрицательных эмоций и приемам регуляции психического равновесия; сня​тие личностных и профессиональных зажимов и ограниче​ний; освоение методики контакта с неблагополучными деть​ми различного возраста и выработка стиля эффективного взаимодействия.
Выбор стратегий психокоррекционной работы с агрес​сивными детьми и подростками должен строиться, во-пер​вых, исходя из принципиальной взаимосвязи внутренней (интрапсихической) и внешней (психосоциальной) детерми​нации функционирования личности. Во-вторых, учитывать за​кономерности процесса изменения поведения, который включа-
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ет стадии предобдумывания, обдумывания своего поведения, подготовку к его изменению, действие и поддержание нового стиля поведения. В-третьих, психотерапевтические воздействия должны бьпъ направлены на изменения в познавательной сфере личности ребенка через убеждение, внушение, конфронта​цию, прояснение и интерпретацию малоосознаваемых пере​живаний; в эмоциональной сфере — катарсис, эмоциональ​ную поддержку; в поведенческой сфере — мотивацию, новый эмоциональный социальный опыт, подкрепление. Поэтому необходимо осуществлять интегративный подход к коррекци-онной работе и использовать модель пошагового изменения поведения (Фурманов А.К, 1996):
1-й шаг. Осознание: расширение информации о собствен​ной личности и проблеме агрессивного поведения;
2-й шаг. «Переоценка собственной личности»: оценка того, что ребенок чувствует и думает о своем поведении и себе самом;
3-й шаг. «Переоценка окружения»: оценка того, как аг​рессивное поведение влияет на окружение;
4-й шаг. «Внутригрупповая поддержка»: открытость, до​верие и сочувствие группы при обсуждении проблемы аг​рессивного поведения;
5-й шаг. «Катарсис»: ощущение и выражение собственно​го отношения к проблеме агрессивности;
6-й шаг. «Укрепление»: поиск, выбор и принятие реше​ния действовать, формирование уверенности в способности изменить поведение;
7-й шаг. «Поиск альтернативы»: обсуждение возможных замен агрессивному поведению;
8-й шаг. «Контроль за стимулами»: избегание или проти​востояние стимулам, провоцирующим агрессивное поведе​ние;
9-й шаг. «Подкрепление»: самопоощрение или поощрение со стороны окружающих за изменением поведения;
10-й шаг. «Социализация»: расширение возможностей в социальной жизни в связи с отходом от агрессивного пове​дения.
В работе с агрессивными детьми дошкольного и младшего школьного возраста показаны психогимнастика, изотерапия, игровая коррекция поведения. Они направлены на снижение эмоционального напряжения, формирование у детей мораль​ных представлений, развитие способности понимать и адек​ватно выражать свое эмоциональное состояние, обучение са​морелаксации, тренаж психомоторных функций.
Диагностика агрессивного поведения у детей-подростков проводится с помощью наблюдения, проективных и опрос​ных методов. Наиболее распространенными являются тест фрустрационной толерантности С. Розенцвейга, выявляю​щий типы поведенческих реакций в ситуации фрустрации; тест «Руки» Э. Вагнера, определяющий уровень агрессивно​сти и некоторые особенности личности испытуемого; тест <(Дом—Дерево—Человек» Дж. Бука, Л. Кауфман, дающий информацию о враждебности, конфликтности, агрессивно​сти и негативизме ребенка, тест «Кинематический рисунок семьи» Р. Бернса, исследующий семейные причины агрес​сивности и других видов нарушения поведения, опросник Басса-Дарки, показывающий формы агрессивных и враж​дебных реакций; карта наблюдений Д. Скотта для регистра​ции форм и синдромов дезадаптивного поведения.
3.3. АУТОАГРЕССИЯ И ЕЕ ПРОФИЛАКТИКА
Одной из разновидностей агрессивного поведения явля​ется аутоагрессия, которая проявляется в суицидальных де​монстративных попытках и истинном суициде. А.Н. Абрамов считает, что суицидальное поведение, т.е. весь комплекс мыслей, намерений и действий, которые связаны с суици​дом, есть следствие социально-психологической дезадапта​ции личности в условиях переживаемого микросоциального конфликта. Ситуация конфликта приводит к суицидальным действиям при наличии трех факторов: социокультурных особенностей личности, таких как личностная тревожность, фрустрационная толерантность; негативного восприятия ок​ружающего, отсутствия осознанного стремления к жизни; неблагоприятного социального окружения.
Все это усугубляет криминальные явления самого под^ ростково-юношеского возраста, на долю которого прихо​дится большая часть самоубийств несовершеннолетних.
Под социокультурными особенностями воспитания под​разумевается культура страны, ее обычаи, традиции, зако​ны, уровень экономического развития и т.д. Эти и другие условия воздействуют на личность подростка и во многом предопределяют его представления о жизни и смерти.
Наличие неблагоприятного социального окружения — обычно основная причина, побуждающая подростка к со​вершению суицидальных поступков.
Анализ причин суицида с этой точки зрения позволяет сгруппировать их вокруг трех основных факторов.
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1.            Взаимоотношения с родителями, степень понимания ими своих детей, сопереживания, нормативность отноше​ний.
2.           Проблемы в школе, связанные с личностью учителя и его социометрическим статусом в классе и личностным от​ношением к успеваемости и факторам жизненных перспек​тив.
3.             Взаимоотношения со сверстниками, друзьями, пред​ставителями противоположного пола.
Анализ вариантов суицидального поведения позволяет сделать вывод о личностных особенностях подростков, рас​положенных к такому типу поведения: повышенная тре​вожность, фрустрация, негативное восприятие окружаю​щего, желание изменить его и неспособность самостоятель​но найти пути решения задачи (Горская М.В., 1994).
Среди мотивов, объясняющих попытки самоубийства, подростки и эксперты-психологи указывают различные спо​собы влияния на других людей: «дать понять человеку, в каком ты отчаянии» — 40% случаев; «заставить пожалеть о плохом отношении» — 30%; «показать, как ты любишь дру​гого» или выяснить, «любят ли тебя» — 25%; «повлиять на другого, чтобы он изменил свое решение» — 25% и, нако​нец, 18% случаев — это «призыв, крик о помощи».
Психологический смысл суицида чаще всего заключает​ся в отреагировании, снятии аффективного напряжения, ухода, выключении из тяжелой жизненной ситуации.
Когда совершается попытка суицида демонстративного характера, агрессия подростка направлена вовне: отомстить, навредить, заставить страдать кого-либо, привлечь к ответ​ственности и т.п. Среди подростков с суицидальными по​пытками преобладают лица с пограничными состояниями, расстройствами нервной системы, ситуационными реакци​ями. При этом истинное желание смерти отсутствует.
В контингенте завершенных суицидов преобладает агрес​сия против собственного «Я». Желание умереть, отход от жизни связаны с потерей жизненного смысла, протестом, желанием избежать страданий, самонаказанием. Для истин​ных суицидов характерны:
—         наличие пресуицидального периода;
—         продолжительность конфликтной ситуации;
—        психологический дискомфорт;
—         незащищенность, психологическое одиночество;
—         нарушение психологии жизненной среды;
—         ощущение субъективной невыносимости существова​ния в сложившихся условиях;
—          отсутствие желания жить.
От пассивных рассуждений типа «Зачем я проснулась?», «Так плохо, что нет сил», «Я никому не нужна* и т.д. чело​век переходит к формированию суицидального замысла. В пресуицидальной ситуации особую роль играет повод. Од​нако у большинства суицидов нет желания умереть. Они ждут от акта, ведущего к смерти, чего-то, что избавит их от страданий, а не самой смерти.
В суицидных ситуациях люди нередко испытывают об​легчение в последующий период. Они могут по-новому взгля​нуть на психотравмирующую ситуацию. Тем не менее такие попытки могут закончиться трагически в силу необратимо​сти смерти.
В истинном суициде психотравмирующая ситуация носит тяжелый и затяжной характер. Человек осуществляет много​численные бесплодные попытки справиться с ситуацией, основной смысл его последнего действия — уход, отказ от борьбы, псевдоразрешение проблемы.
Основной задачей школьного психолога является профи​лактика суицидального поведения, которая может осуществ​ляться в следующих направлениях:
—         снятие психологического напряжения в психотравми-рующей ситуации;
—       уменьшение эмоциональной зависимости и ригидности;
—         формирование компенсаторных механизмов поведения;
—        формирование адекватного отношения к жизни и смерти.
Известно, что всякая агрессия — внутренняя или вне​шняя — является признаком кризиса. Психологу необходи​мо быть информированным о важнейших кризисных ситуа​циях детей и подростков, уметь выявлять их, оказывать своевременную помощь в разрешении.
В.Г. Балакирев и Л. Додсон (1996) разработали эффек​тивную методику психологической помощи детям и подро​сткам в кризисных ситуациях.
Методика состоит из констатирующей и психокоррекци-онной частей. Констатирующая часть включает три встречи-сессии с группами или классами.
Темы сессии: «Типы кризисных ситуаций», «Содержа​ние и выражение переживаний в кризисных ситуациях» и «Способы преодоления кризисных ситуаций».
Встречи проводятся по одному сценарию:
1. Групповое обсуждение предложенной психологом темы.
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2.                    Выполнение индивидуальных творческих заданий.
3.                    Обмен впечатлениями и обсуждение в группе. Помощь ведущих заключается в прояснении того, что
хочет ребенок отразить в творческой работе, одобрении, поощрении его самостоятельных действий.
На первой сессии составляется «банк историй», отражаю​щих все основные области жизни детей, выполняются твор​ческие задания (записать или нарисовать свою историю) и проводится беседа по заданию с элементами активного, эмпатического слушания.
Вторая сессия посвящена разыгрыванию и обсуждению историй с последующей интерпретацией переживаний де​тей, их записью и рисованием.
На третьей сессии после актуализации кризисных ситуа​ций и чувств, которые она вызывает, участники выясняют способы, которые они использовали для преодоления не​приятных переживаний, а затем проигрывают свои истории с последующим повторным анализом. При этом внимание детей обращается на изменения, которые произошли в их чувствах. Заметки завершаются записью всех известных спо​собов преодоления неприятных переживаний.
При анализе материала констатирующей части выявлены возрастные различия в типах кризисных ситуаций. У вось​милетних детей они связаны со сверстниками — 41%, роди​телями — 25%, братьями и сестрами — 15%, учителями — 5%. У двенадцатилетних наибольшее количество отрицатель​ных переживаний приходится на отношения с родителями — 30%, темой животных (их потеря, смерть, желание приоб​рести ) — 30%, учителем — 15%.
Способами преодоления кризисных ситуаций у детей вось​ми лет являются интрапунитивные реакции, пересиливание себя, задавливание эмоций, пассивно-защитные извинения. У подростков наблюдается ярко выраженная агрессивная, эк-страггунитивная тенденция.
В целом преодоление трудных переживаний понимается детьми как внешненаправленное действие, а не действие внутренней психологической работы: совладения с ситуа​цией, а не с эмоциями.
Коррекционная часть представляет собой две сессии, по​строенные в форме «Я-сообщений» с использованием эле​ментов психосинтеза и психодрамы. Детям предлагается про​игрывание их конфликтных ситуаций, в ходе которого с помощью участников группы «оживляются» их чувства.
Вероятно, каждый психолог отдает себе отчет в том, что кризисные ситуации и кризисы разнообразны как сама жизнь человека'. Основные виды кризисов, мимо которых он не может пройти, следующие: ' — кризисы развития;
—        кризисы отношений;
—          кризисы состояния души;
—          кризисы утрат;
—          кризисы смысла жизни;
—         психические кризисы;                                                                                                                                                                                                                                 '.
—        морально-этические кризисы.
Работая с подростками в кризисных ситуациях, психолог может применять различные техники: ментального пережи​вания, внутреннего диалога; самоосвобождения и др. (Теп-первайн П., 1996). В психологической практике в таких случа​ях используется кризисная интервенция (Миндельман Е., 1944; Эриксон Э., 1950), которая может проводиться в форме кри​зисной психотерапии, кризисного консультирования и «те​лефона доверия».
При диагностике суицидального поведения подростков можно применять комплекс методик, адаптированных М.В. Горской (1994), опросник «Самооценка психических состояний личности» и «Метод неоконченных предложений».
Опросник Г. Айзенка включает описание различных пси​хических состояний, наличие которых у себя испытуемый должен подтвердить или опровергнуть. Опросник дает воз​можность определить уровень тревожности, фрустрации, агрессии и ригидности. Инструкция: «Напротив каждого ут​верждения стоят три цифры: 2, 1,0. Если утверждение Вам подходит, то обведите кружком цифру 2; если не совсем подходит — цифру 1; если не подходит — 0».
Вопросы анкеты
1.         Часто я не уверен в своих силах.
2.          Нередко мне кажется безысходным положение, из которо​го можно было бы найти выход.
3.         Я часто оставляю за собой последнее слово.
4.         Мне трудно менять свои привычки.
5.         Я часто из-за пустяков краснею.
6.              Неприятности меня сильно расстраивают, и я падаю ду​хом.
7.          Нередко в разговоре я перебиваю собеседника.
8.          Я с трудом переключаюсь с одного дела на другое.
9.         Я часто просыпаюсь ночью.
10.           При крупных неприятностях я обычно виню только себя
11.         Меня легко рассердить.
12.             Я очень осторожен по отношению к переменам в моей жизни.
13.        Я легко впадаю в уныние.
14.            Несчастия и неудачи ничему меня не учат.
15.         Мне приходится часто делать замечания другим.
16.        В споре меня трудно переубедить.
17.           Меня волнуют даже воображаемые неприятности.
18.          Я часто отказываюсь от борьбы, считая ее бесполезной.
19.         Я хочу быть авторитетом для окружающих.
20.           Нередко у меня не выходят из головы мысли, от которых следовало бы избавиться.
21.          Меня пугают трудности, с которыми мне предстоит встре​титься в жизни.
22.          Нередко я чувствую себя беззащитным.
23.         В любом деле я не довольствуюсь малым, я хочу добиться максимального успеха.
24.        Я легко сближаюсь с людьми.
25.         Я часто копаюсь в своих недостатках.
26.            Иногда у меня бывают состояния отчаяния.
27.          Мне трудно сдерживать себя, когда я сержусь.
28.           Я сильно переживаю, если в моей жизни что-то неожи​данно меняется.
29.         Меня легко убедить.
30.          Я чувствую растерянность, когда у меня возникают труд​ности.
31.           Предпочитаю руководить, а не подчиняться.
32.          Нередко я проявляю упрямство.
33.          Меня беспокоит состояние моего здоровья.
34.         В трудные минуты я иногда веду себя по-детски.
35.          У меня резкая, грубоватая жестикуляция.
36.        Я неохотно иду на риск.
37.         Я с трудом переношу время ожидания.
38.          Я думаю, что никогда не смогу исправить свои недостат​ки.
39.       Я мстителен.
40.          Меня расстраивают даже незначительные нарушения моих
планов.
Ключ
1.              Шкала тревожности: 1, 5, 9, 13, 17, 21, 25, 29, 33, 37.
2.              Шкала фрустрации: 2, 6, 10, 14, 18, 22, 26, 30, 34, 38.
3.               Шкала агрессии: 3, 7, И, 15, 19, 23, 27, 31, 35, 39.
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4. Шкала ригидности: 4, 8, 12, 16, 20, 24, 28, 32, 36, 40.
При обработке результатов подсчитывается количество ответов «1» и «2», совпавших с ключом. За каждый совпав​ший с ключом ответ «2» начисляется 2 балла, за ответ «I» — 1 балл. Затем ответы по каждой шкале суммируются. Средний балл по каждой шкале -10. Превышение его сви​детельствует о преобладании исследуемого качества в струк​туре личности.
Характеристики, которые исследуются в опроснике, име​ют следующие определения:
личностная тревожность — склонность индивида к пе​реживанию тревоги, характеризующаяся низким порогом возникновения реакции тревоги;
фрустрация — психическое состояние, возникающее вслед​ствие реальной или воображаемой помехи, препятствующее достижению цели;
агрессия — повышенная психологическая активность, стремление к лидерству путем применения силы по отно​шению к другим людям;
ригидность — затрудненность в изменении намеченной субъектом деятельности в условиях, объективно требующих ее перестройки.
На втором этапе работы предлагается использовать метод «Незаконченные предложения», который является проек​тивной методикой, позволяющей направленно выяснить отношение испытуемого к окружающему и некоторые лич​ностные установки.
Испытуемый должен продолжить следующие предложе​ния:
Завтра я...
Когда я закончу школу...
Наступит день, когда...
Я хочу жить, потому что...
При обработке результатов следует обращать внимание на особенности восприятия подростками окружающего и на наличие или отсутствие осознанного стремления к сохране​нию жизни.
3.4. АДДИКТИВНОЕ ПОВЕДЕНИЕ
КАК ВИД САМОРАЗРУШЕНИЯ
ЛИЧНОСТИ
Аддиктивное поведение детей и подростков — это вид отклоняющегося саморазрушающего поведения, связанный с состоянием измененного сознания деформированной фор-
мой удовлетворения потребностей через психоактивные ве​щества.
Аддиктивное поведение — вид нарушения адаптации в подростковом возрасте, который характеризуется злоупот​реблением одним или несколькими психоактивными веще​ствами без признаков индивидуальной психической или физической зависимости в сочетании с другими нарушени​ями поведения. Однако грань между аддиктивным поведе​нием и наркоманией как заболеванием носит очень зыбкий характер.
В психологическом плане аддиктивное поведение — свое​образная регрессивная форма психологической защиты, а в более широком аспекте может быть отнесено к явлениям пси​хического дизонтогенеза по типу искаженного развития.
Провоцирующими факторами аддиктивного поведения подростков считаются нервно-психическая неустойчивость, акцентуации характера по гипертимному, неустойчивому, конформному, истероидному и эпилептоидному типу; по​веденческие реакции группирования (в неформальные мо​лодежные объединения); хобби-реакции и реакции эманси​пации.
Наркомания как заболевание и аддиктивное поведение очень трудно поддается лечению и коррекции. Как правило, они должны сопровождаться комплексными мерами соци​альной поддержки и реабилитации. Поэтому более продук​тивно осуществлять профилактику и осуществлять общего​сударственные превентивные меры различного характера.
Наркотическая личность — это человек, в наибольшей степени деградировавший по сравнению со здоровым состо​янием и другими видами аутоагрессивного поведения.
С медицинской точки зрения наркомания — это тяжелое заболевание, вызванное употреблением препаратов, отне​сенных к списку наркотических.
В психологическом смысле наркомания есть потребность какого-либо изменения в субъективном пространстве со​знания. Эти требования может удовлетворить конкретное наркотическое вещество, обладающее определенными пси​хофармакологическими свойствами. Под воздействием нар​котика изменяется состояние сознания, формируется физи​ческая и психологическая зависимость, разрушается лич​ность.
Последствиями наркомании являются:
1. Высокая смертность, обусловленная отравлениями нар​котическими веществами, несчастными случаями в состоя-
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нии наркотического опьянения и тенденциями к самоубий​ству среди данного контингента.
2.          Выраженные медицинские последствия в виде сомати​ческих и невралгических осложнений, грубая деградация здоровья и значительное сокращение продолжительности жизни.
3.         Высокая социальная «заразность» наркоманией и ток​сикоманией, особенно среди молодежи.
4.              Выраженное криминогенное поведение наркоманов, связанное с деструктивными изменениями личности и мо​рально-психологической деградацией.
5.          Разрушение личности в физическом, психологическом и социальном плане. Различные исследователи по-разному анализируют причины наркомании.
	Социальные теории
	Теории взаимодействия
	Теории личности

	Ответ личности на давление общества, неприятие образа жизни, кризис иден​тичности, бегство от социального уклада посредством нарко​тиков
	Обстоятельства обще​ния; членство в ipynnax со сходными взглядами и интересами, викарное научение, подражание, идентификация с груп​пой
	Личностные потребно​сти, личностные про​блемы; типология лич​ности; реакции ухода или эмансипации; со​циальная или личност​ная патология; физиче​ское уродство; генети​ческие нарушения; слабость «это»


Имеются попытки интерпретации наркомании как со​циального недуга (Сидоров П.И., 1996): социальное нездо​ровье общества, бездуховность, рост преступности, безра​ботица, социальное сиротство, распад семьи, коррупция, преступный бизнес наркотиков и т.д. Многие исследователи ссылаются на психологическую предрасположенность «груп​пы риска» к такому виду отклоняющегося поведения. Ана​лизируя личностные особенности наркоманов, они выяви​ли высокий уровень эгоизма (ведущие мотивы личности — собственные желания); бедность эмоциональных пережива​ний; неразвитость потребностей, отсутствие нравственных идеалов и смещение ценностных ориентации; несамокри​тичность и необъективность; внешний локус контроля; раз​рыв между побуждениями и действием; повышенная склон​ность к подражанию; предрасположенность к измененным состояниям (тревожность); импульсивность поведения и пониженная толерантность.
3.5. МИШЕНИ ПСИХОЛОГИЧЕСКОЙ КОРРЕКЦИИ АДДИКТИВНОГО ПОВЕДЕНИЯ
Основная цель психокоррекционной работы — создание подросткам оптимальных условий для тренировки механиз​мов совладания в соответствии с местом наименьшего сопро​тивления каждого типа акцентуации характера. Наиболее эф​фективные формы психологической коррекции заключаются в проведении групповой психотерапии и в работе с родителя​ми девиантных подростков {Карвасарский Б.Д., 1990, 1998).
Групповая психотерапия решает следующие задачи: по​вышение самооценки; тренировка механизма совладания с патогенными воздействиями, приходящимися на место наименьшего сопротивления акцентуаций характера; увели​чение чувства ответственности за свое поведение; поиск пу​тей семейной реадаптации; расширение временной перспек​тивы; разрушение инфантильной психологической защиты; предотвращение десоциализации подростков. Иными слова​ми, цель групповой психотерапии — научить подростка по-взрослому воспринимать окружающую жизнь и видеть пути своего развития.
Важным компонентом психокоррекционной программы является работа с семьей подростка. Аддиктивное поведе​ние может поддерживаться семьей: выполнять функцию стабилизации семьи; возникать под влиянием эмансипа​ционных тенденций подростка; компенсировать блокиро​ванные потребности; наконец, может являться средством психологической защиты у инфантильной личности. Зада​ча психолога — выяснить значение «симптома» внутри се​мьи и попытаться оптимизировать ее функционирование (Эйдемитер Э.Г., 1990, 1998).
Методика С.А. Кулакова в практике работы с аддиктив-ным поведением у подростков (1994) основана на совре​менном когнитивно-поведенческом подходе. Формой пси​хокоррекционной и психодиагностической работы в данной методике является клиническое интервью, которое решает следующие задачи:
1. Определение проблемного поведения
1.1.           Происхождение проблемы, определяемое клиентом: «Как я понимаю, вы пришли из-за... Я бы хотел, чтобы вы подробнее рассказали о... Как вы оцениваете эту проблему?»
1.2.          Степень тяжести проблемы:
а) насколько эта проблема для вас представляет затруд​нения?
б) как часто вы. ?
Идентификация использования психоактивных веществ количество, частота употребления каждого вещества, пути и способы введения препарата, дата последнего приема, получаемый эффект; мотивация приема, индивидуальное или групповое потребление, появление синдрома зависимо​сти; периодичность потребления
При расспросе родителей необходимо обратить внимание на следующие моменты: Не произошло ли снижение успе​ваемости за последнее время7 Не изменились ли привычки и поведение подростка? Не произошло ли изменений лич​ности, колебаний настроения? Не ухудшилось ли физичес​кое состояние подростка?
Выясняются у подростка сигналы надвигающейся нар​комании:
1.           Неадекватная реакция на стресс: «Я испытываю силь​ное напряжение во время конфликта».
2.           Стремление к самолечению: «У меня возникает жела​ние принять лекарство или умереть».
3.         Краткосрочная благодарность: «Мне стало легче на душе после «получения кайфа».
4.           Обсессии: «Мне трудно не думать о наркотике».
5.         Компульсии: «У меня сильное желание принять нарко​тик, чтобы забыть о неприятностях».
6.          Рационализация: «Я принял наркотик, чтобы забыть о неприятностях».
7.             Отрицание: «Я стараюсь не думать о проблемах, свя​занных с наркотиками, хотя родители мне указывают на это».
8.            Наличие других проблем: «Мне грозит отчисление из школы за прогулы».
9.             Потеря контроля: «Я не способен сам бросить прием наркотиков».
10.            Аддиктивная система установок: «Я, другие, нарко​тики — мы особая каста».
1.3. Общие характеристики проблемы:
а)          длительность (как давно это происходит?);
б)              распространенность (как обычно это происходит? в каких ситуациях?).
2. Детерминанты проблемного поведения
2.1. Условия, которые усиливают проблемное поведение: «В каких случаях, при каких обстоятельствах это поведение чаще всего проявляется9»
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2.2.         Условия, которые ослабляют поведение: «В какое время не бывает подобного поведения? Какие факторы помогают
в этом?»
2.3.           Предполагаемое происхождение проблемы: «Как вы думаете, что заставляет вас думать об этом?»
Прием ABCDE— парадигмы:
А — что предшествовало поведению.
В — поведение и его варианты.
С — последствия поведения для подростка и окружающих.
D — дискуссия.
Е — эффект.
а)                  микросоциальное влияние: «Какие люди были ря​дом, их отношение?»;
б)              личное влияние: «Что вы думали, как вы себя чув​ствовали?»;
в)            социальные последствия: «Что сделали..?»;
г)              личностные последствия: «Как вы себя чувствовали после этого?».
Аддиктивное поведение может быть оценено в терминах позитивных (положительное подкрепление) и негативных последствий (отрицательное подкрепление). Первое включа​ет удовольствие от приема наркотического вещества, свя​занные с ним приятные впечатления, отсутствие неприят​ных симптомов абсистенции, поддержание через наркотики социальных контактов с ровесниками, условная приятность роли большого. Психолог должен найти замещающее пове​дение, построение которого связано с формированием со​циальных навыков, устранением когнитивного дефицита и искажений.
2.4.               Негативные последствия — более частая причина обращения к специалисту. Для подростков такие критерии, как толерантность, наличие синдрома зависимости, в силу малого наркотического опыта имеют минимальное значе​ние. Большую роль играют синдромы, связанные с клини-ко-биографическим анализом.
2.5.            Предполагаемые изменения: «Вы много об этом ду​мали. Что можно сделать для изменения ситуации?»
2.6.        Предполагаемые пути дальнейшего исследования: «Что, по-вашему, необходимо выяснить еще, чтобы помочь вам в решении проблемы?»
2.7.          Выявление специфических автоматических мыслей, предшествующих дезадаптивному поведению: «Человек дол​жен избегать неприятных ситуаций», «Легче избежать опре​деленных трудностей, чем столкнуться с ними» и т.п.
Предиктором аддиктивного поведения являются психо​патология, сопутствующие психические расстройства. Анти​социальное и делинквентное поведение предшествуют или сочетаются с аддиктивным. Поэтому необходима оценка ис​тории психического развития ребенка и его текущего пси​хологического статуса.  .
Мишенями для психокоррекционной работы являются черты незрелой личности:
A.          В поведенческой сфере: эгоцентризм, избегание реше​ния проблем, преимущественно однотипный способ реаги​рования на фрустрацию и трудности, неуверенность в себе, высокий уровень притязаний, низкая самокритичность.
Б. В аффективной сфере: эмоциональная лабильность, низкая фрустрационная толерантность, быстрое возникно​вение тревоги и депрессии, сниженная или нестабильная самооценка, появление социофобии, агрессивность.
B.          Искажения мотивационно-потребностной сферы: бло​кировка потребности в защищенности, самоутверждении, свободе, принадлежности, временной перспективе.
Г. Наличие когнитивных искажений, увеличивающих дисгармонию личности, «аффективная логика»:
—           произвольное отражение: «Я — неудачник», «Я— су​пермен»;
—         селективная выборка: «Меня никто не любит, потому что я плохо учусь»;
—        сверхраспространенность: «Все наркоманы, так как все принимают лекарства»;
—          абсолютное мышление: «Все или ничего», «Мир чер​ный или цветной»;
=— персонализация: «Эта реплика не случайна, она отно​сится ко мне».
3. Семейный анамнез
Средовые (социальные) факторы наиболее сильные пре​дикторы аддиктивного поведения у подростков. Наиболь​шее значение приобретает нарушение семейного контекста. При сборе семейного анализа следует обратить внимание на семейное функционирование, историю потребления психо​активных веществ родителями, наличие текущего кризиса, ранние детско-родительские конфликты. Наличие дисфунк​ции семьи важно для психопрофилактики аддиктивного поведения и прогноза результатов коррекционной работы. Факторы, способствующие аддиктивному поведению: искажение эмоциональных связей и интеракций между родителями;
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блокировка потребностей в безопасности, самоутвержде​нии, принадлежности, временной перспективе;
отсутствие или искажение родительской модели поведе​ния, с которой ребенок идентифицируется;
наличие дисфункциональных стилей совладания со стрес​сом;
отсутствие или избыток дисциплинарных техник;
отсутствие или нарушение внешней и внутренней ком​муникаций.
Типичные проблемы родителей данной когорты подростков:
—         стремление выполнить большинство задач за подрост​ков с детства и требование самостоятельности в подростко​вом возрасте;
—              страх передачи ответственности подростку, слияние границ между «Я —другой»;
—               требование уважения к себе, отказ в этом подростку;
—               собственный эталон «взрослого поведения», навязы​ваемый подростку;
—         проекция на ребенка собственных нежелательных ка​честв, сравнение его развития со своим жизненным путем;
—               страх неизвестного;
—               неосознание основных прав личности ребенка;
—         стереотипное общение по типу «родитель — ребенок»;
—        стремление реализовать в ребенке собственные цели;
—         отсутствие в семье системы правил;
—         создание чувства вины за принесенные жертвы подро​стку.
Рассмотренные в данном параграфе наиболее распростра​ненные в школьной среде виды нарушений поведения яв​ляются социально опасными по их последствиям и разру​шительными для формирующейся личности. Они вызывают большие затруднения у педагогов и родителей, часто не понимающих причины девиантного поведения и являющихся его провокаторами. Поэтому задача психолога состоит не только в психологической помощи детям и подросткам, име​ющим те или иные отклонения в поведении, но и переори​ентации их социальной микросреды, воспитательного мик​росоциума.
Контрольные вопросы
1.         Что понимается под агрессией как формой поведения и аг​рессивностью как чертой личности?
2.        Чем отличаются психоаналитический, отологический и би-хевиоральный подходы к объяснению происхождения агрессив​ного поведения?
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3.         Каковы социальные детерминанты агрессивного поведения?
4.              Какова роль семьи, сверстников и медиасредств в науче​нии агрессивному поведению?
5.           Каковы психологические механизмы развития агрессивно​го поведения в детстве?
6.         Что такое социализация агрессии?
7.               По каким параметрам определяется степень агрессивных проявлений?
8.              На чем построена стратегия и тактика психокоррекцион-ной работы с агрессивными детьми и подростками?
9.          Почему суицидальное поведение относят к одной из разно​видностей агрессии?
10.          Какова тактика поведения психолога в случаях истинного и демонстративного суицидов?
11.          В чем заключается психологическая сущность суицидаль​ного и аддиктивного поведения?
12.          Каковы мишени психокоррекционной работы при аддик-тивном поведении?
Вопросы для обсуждения на семинарских занятиях
1.        Детская агрессивность: диагностика, профилактика и кор​рекция.1
2.         Суицидальное поведение подростков: причины, факторы и условия.
3.       Диагностика девиантного поведения: каузальный и симпто​матический, деонтологический и онтологический подходы.
4.          Психологическая характеристика аддиктивного поведения.
5.             Наркомании и токсикомании у подростков, их психопро​филактика.
Задания для самостоятельной работы
1.          Разработайте технологию игровой коррекции одной из форм агрессивного поведения младших школьников (вербальная, физическая, косвенная агрессия, негативизм).
2.        Дайте сравнительную характеристику личности подростков с различными типами суицидального поведения. Подготовьте на его основе сценарий кризисной помощи.
3.              Используя метод клинического интервью С.А. Кулакова, проведите обследование подростка, склонного к аддиктивному поведению. Составьте его психологический портрет.
Литература
Абрумова А.Г., Бородин СВ. Суицидологические исследования в СССР //Актуальные проблемы суицида молодежи. М., 1981.
Балакирев В. П. Отрицательные переживания у детей // Жур​нал практического психолога. 1996. № 1.С. 23.
294
Бэрон Р., Ричардсон Д. Агрессия. СПб., 1997.
Бютнер К. Жить с агрессивными детьми. М, 1991.
Горская MB. Диагностика суицидального поведения // Вест​ник психосоциальной и коррекционно-реабилитационной рабо​ты. 1994. № 1. С 44-51.
Кравцова Е.Е., Нурахонова Л.А. Как помочь детям преодолеть трудности в поведении. Минск, 1990.
Кулаков С.А. Психотерапия и психопрофилактика аддиктив​ного поведения у подростков. М., 1996.
Лебединский В.В. и др. Эмоциональные нарушения в детском возрасте и их коррекция. М., 1987.
Лебединская КС, Райская ММ., Грибанова Г.В. Подростки с нарушениями в аффективной сфере. М., 1988.
Невский И.А., Колесова Л. С. Подростки группы риска в школе: В4ч.М, 1996.
Рабочая книга школьного психолога / Под ред. И.В. Дуброви​ной. М, 1992.
Психотерапевтическая энциклопедия / Под ред. Б.Д. Карва-сарского. СПб., 1998.
Спиваковская А.С. Профилактика детских неврозов. М., 1988.
Фурманов И.А. Детская агрессивность: психодиагностика и коррекция. Минск, 1996.
Глава 4
ТЕХНОЛОГИЯ ПСИХОЛОГИЧЕСКОЙ РАБОТЫ С ДЕТЬМИ, ПОСТРАДАВШИМИ ОТ НАСИЛИЯ
4.1. ДЕТИ И НАСИЛИЕ. ОСНОВНЫЕ ПОНЯТИЯ
Детство является таким периодом в жизни каждого че​ловека, когда закладываются основы личностной активнос​ти и личностные свойства, ценности, определяющие «каче​ство» будущей жизни. Одновременно это такой жизненный опыт, когда ребенок и как человек, и как личность наиме​нее защищен от социального, психологического и физичес​кого насилия.
Настоящий этап развития в России характеризуется тем, что происходящие общественные изменения обусловливают социальные, психологические, медико-экологические по​следствия, которые, несомненно, меняют условия развития и жизнедеятельности детей. Необходимо также четко пред​ставлять, в какой сфере отношений детства эти новые ус-
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гтовия существования угрожают выживанию, здоровью и раз​витию детей, основам их социальной защиты.
После ратификации Россией Конвенции ООН о правах оебенка в российской правовой системе и в государственной социальной политике стала формироваться новая концепция .;оциально-правовой защиты и помощи детям1 «Государства-участники принимают все необходимые законодательные, административные, социальные и просветительские меры с целью защиты ребенка от всех форм физического и психоло​гического насилия, оскорбления или злоупотребления, от​сутствия заботы или небрежного обращения, грубого обра​щения или эксплуатации, включая сексуальное злоупотреб​ление, в том числе со стороны родителей, законных опекунов или любого другого лица, заботящегося о ребенке»*. В доку​менте подчеркивается положение о приоритетности интере​сов детей в следующих сферах отношений:
—            в жизнедеятельности семьи, обеспечивающей виталь​ные права ребенка на такую заботу и защиту, которые дела​ют реальным и действительным;
—        в деятельности органов здравоохранения, образования, культуры, правопорядка, создающих условия и средства для реализации прав и законных интересов ребенка в здоровом образе жизни и охране здоровья, в учебе, развитии разно​сторонних интересов и способностей, профессиональной ори​ентации и подготовке к труду, защите от противозаконных нарушений и посягательств;
—               в деятельности государственных социальных служб, представляющих необходимую социальную, психологичес​кую, материальную поддержку ребенку и лицам, которые о нем заботятся, с целью защиты ребенка от всех форм зло​употреблений, физического или психологического насилия, любых форм эксплуатации.
Из этой принципиальной позиции о приоритетности за​конных интересов и прав ребенка вытекают следующие по​ложения:
1.           Признание необходимости отношения к ребенку как к личности, которая является самостоятельным и важным субъектом правовых отношений.
2.           Создание государственной системы защиты прав и за​конных интересов детей; системы, которая являлась бы га​рантом осуществления прав и законных интересов ребенка в
* Конвенция ООН о правах ребенка. Нью-Йорк, 1991. Ст. 19, п.1.
семье, в учебной, профессиональной деятельности, в соци​альных отношениях.
3. Необходимость выявления детей, которые в силу имею​щихся у них физических или психических недостатков, про​блем в развитии, в связи с пребыванием в особых условиях существования нуждаются в расширенных мерах социально-правовой поддержки для реализации их законных интересов.
Поскольку существует и широко распространена агрес​сия, постольку можно говорить о ее жертвах — детях и под​ростках, пострадавших от насилия.
По мнению специалистов, выделяются три основные сфе​ры отношений, в которых, с одной стороны, происходит со​циализация детей, а с другой стороны, ребенок подвергается риску эмоционального, психологического и физического на​силия: семья, сфера образования, государственные учрежде​ния интернатного типа и сфера микросоциальных отношений.
Насильственные действия могут проявляться в самых раз​личных формах: от клички, оскорбительного взгляда до убий​ства. Они могут иметь вид физического, вербального, пси​хического и социального насилия. Не все виды насилия уго​ловно наказуемы, в частности домашнее насилие. Такой вид насилия включает многие насильственные действия, в том числе ограничения доступа к еде, одежде, учебе, социальным услугам; унижение достоинства; нарушение внутренней гра​ницы личностных переживаний; игнорирование потребнос​тей и интересов ребенка и др. {Вострокнутов Т.Е., 1996).
Первым вопросом, связанным с оценкой социально-меди​цинских последствий жестокого обращения с детьми, явля​ется определение понятий, используемых в исследованиях по проблеме насилия. Наиболее постоянно употребляются сле​дующие термины:
—         пренебрежение, плохое обращение;
—        жестокое физическое наказание, физическое насилие, издевательство;
—        сексуальное злоупотребление.
Пренебрежение преимущественно понимается как отсут​ствие надлежащей родительской заботы или опеки, когда ребенок является нуждающимся, бездомным, живет в физи​чески опасном окружении. В поведении родителей есть серь​езные упущения в обеспечении витальных (жизненно необ​ходимых) потребностей ребенка в пище, одежде, приюте, медицинском обслуживании и защите от опасных условий. По существу, речь идет о состояниях депривации. Наиболее близким к данному определению в нашей социально-пси-
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хологическои литературе является термин «социальное си​ротство», или лишение детей родительского попечения при живых родителях.
Физически жестокое обращение определяется как пред​намеренное или осознанное применение жестоких телесных наказаний или причинение ребенку неоправданных физи​ческих страданий, например нанесение ударов кулаком, ногой, колющих ударов, прижиганий.
Сексуальное злоупотребление понимается как использо​вание ребенка для целей сексуального удовлетворения взрос​лого человека или лица, значительно более старшего, чем сама жертва. Насилие может совершаться в различных фор​мах: развратные действия, половые сношения или попытки таковых, изнасилование, кровосмешение (инцест), демон​страция порнографии, проституция малолетних. Определе​ние сексуального насилия акцентирует внимание на отно​шении жертвы насилия к совершаемым по отношению к ней действиям. Под сексуальным злоупотреблением пони​мается вовлечение функционально незрелых детей и подро​стков в сексуальные действия, которые они совершают, полностью их не понимая, на которые они не способны дать согласия или которые нарушают табу социальных (се​мейных) ролей.
Второй вопрос, возникающий при анализе насилия к де​тям, связан с оценкой серьезности жестокого обращения и характера ближайших и отдаленных социально-медицинс​ких последствий. С выраженностью последствий связывают такие факторы, как частота и продолжительность актов же​стокости, их массивность, возраст ребенка, особенности личности. Считается, что характеристика жестокого обраще​ния должна включать:
—                оценку совершаемых действий (физические, сексу​альные, эмоциональные);
—         продолжительность их воздействия и особенности по​следствий (физические, эмоциональные, психологические).
В области оценки социальных и криминальных аспектов жестокого обращения с детьми преобладающей точкой зре​ния является концепция цикла насилия. Многие исследова​ния указывают на связь между жестокостью наказаний, при​меняемых к ребенку, и мерами воздействия, которые ис​пользовались в семье самого родителя; между наказаниями и выраженностью агрессивности ребенка, частотой встреча​емых у него случаев делинквентности, а также жестоким характером преступлений у тех лиц, которыми в детстве пренебрегали или с которыми обращались жестоко.
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Опыт насилия в детстве и юношестве имеет фатальный исход для психологического самочувствия и общего развития мальчиков и девочек. Проявления последствий насилия хотя и нарушают здоровье детей и подростков, не имеют четко вы​раженных симптомов и признаков, по которым можно опре​делить первопричину отклонений. Слепень тяжести последствий зависит от тяжести самого насилия. Жестокое обращение с ребенком есть его отвержение в грубой явной форме и послед​ствия такого отношения живут в виде психотравматических переживаний и трансформируются сначала в комплекс жерт​вы, а затем агрессию. Жертвы насилия живут в состоянии постоянной опасности, страха того, что насилие может повто​риться, или того, что все узнают о случившемся.
Часто дети и подростки, испытавшие насилие, чувству​ют бессилие, боль, смущение, стыд, ощущают себя соучас​тниками или виновниками. Наблюдаются расстройства эмо​циональной сферы, выражающиеся в повышенной тревож​ности, необоснованной смене настроения, депрессиях, которые могут спровоцировать суицидальные попытки. Ча​сто наблюдается нарушение сна, восприятия и ощущений, возникает неприятие своего тела. Невротические симптомы соседствуют с нарушением взаимоотношений с окружаю​щими. Вследствие недоверия к миру появляются замкну​тость, чувство одиночества. Среди отдаленных последствий насилия выделяют алкоголизм, аддиктивное и делинквент-ное поведение, попытки суицида.
Еще одна проблема связана с определением тех несовер​шеннолетних, которые по своим социально-психологичес​ким признакам относятся к «группе риска». Выделены сле​дующие дети «группы риска» по жестокому обращению и насилию:
—          дети, проживающие в асоциальных, дезорганизован-' ных семьях с наркологической, психопатологической отя-гощенностью родителей, аморальным или криминальным поведением старших членов семьи;
—        дети (социальные сироты), оставшиеся без попечения одного или обоих родителей в связи с лишением их роди​тельских прав и находящиеся на государственном интернат​ном обеспечении или под опекой лиц, которые в силу сво​его возраста, личностных свойств или других причин не в состоянии в полной мере обеспечивать жизненно необходи​мые потребности детей в их физическом и психосоциаль​ном развитии;
—          дети с асоциальным (криминальным) поведением, не достигшие возраста уголовной ответственности (14 лет) и
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нуждающиеся в связи с социально-педагогической запущен​ностью в принудительных мерах воспитательного воздействия;
—        дети, находящиеся в особо трудных условиях (в семь​ях беженцев, вынужденных переселенцев; детей, родители которых имеют статус безработных, дети одиноких несо​вершеннолетних матерей).
Считается, что наиболее распространенными видами пси​хогенного реагирования на различные формы насилия в дет​ском и подростковом возрасте наряду с задержками психи​ческого развития, регрессивными симптомами являются невротические реакции, психогенные депрессии и личност​ные расстройства. При клинической оценке депрессивных состояний большинством авторов отмечалась их апатичность, «замаскированность» психосоматическими расстройствами и нарушениями поведения.
В формировании психогенных психических расстройств у детей ведущее значение придается «синдрому избиваемого ребенка». Показано, что при «семейной жестокости», кото​рая включает наряду с эмоциональным отвержением детей причинение им побоев, избиений, сексуального насилия, постоянно отмечаются психические расстройства в виде тре-вожньгх состояний и депрессий различной глубины в соче​тании с низким уровнем социального функционирования, различными формами агрессивного и деструктивного пове​дения, антисоциальными личностными деформациями.
Психодинамический анализ внутрисемейных ситуаций и наличия психических отклонений у родителей, проявляю​щих жестокость в обращении с детьми, показывает, что в 60% случаев родители «забитых детей» имели тяжелую деп-ривацию, в детстве страдали депрессивными и тревожными расстройствами, алкогольной зависимостью. В их семьях чаще наблюдался «авторитарный» тип внутрисемейных отноше​ний, при котором конфликты между супругами сопровож​дались враждебно-агрессивным отношением к детям. Следо​вательно, воспитание повторяет опыт родительской семьи.
К факторам риска жестокого обращения родителей с деть​ми, по мнению ряда исследователей, относятся:
—            алкоголизм, признаки асоциальной личностной де​формации и криминальность, психопатические черты в виде психической ригидности с аффективной возбудимостью;
-* незрелость родителей и их изолированность, отсут​ствие социально-психологической поддержки со стороны прародителей;
— низкая самооценка у родителей, снижение толерант​ности к стрессам и личностные проблемы;
—         потребности родителей установить приоритет над ребен​ком, нарушение баланса власти; неравномерность привилегий;
—         обсессивное поведение, жесткие моральные нормы;
—         одиночество и плохое здоровье матери. Следовательно, большое число семей с хроническими
конфликтными отношениями, а также асоциальных, де​зорганизованных семей являются в настоящее время облас​тью повышенного риска эмоционального отвержения де​тей, необеспечения необходимостью условий для осуществ​ления витальных, жизненно необходимых потребностей детей в защите и уходе.
Другая область отношений, в которой реализуется соци​ализация детей, — сфера образования и государственные учреждений интернатного типа. Можно выделить следую​щие особенности этой сферы, в силу которых ребенок под​вергается риску эмоционального отвержения, психологи​ческого и физического насилия.
Помощь и особая защита, предоставляемая государством ребенку, временно или постоянно лишенному семейного окружения, осуществляются неоперативно и чрезмерно фор​мализованы.
Особые условия обучения и воспитания, создаваемые детям с физическими и психическими недостатками, при​водят к тому, что они испытывают серьезные социально-психологические проблемы, в том числе прямое притесне​ние и дискриминационное отношение при включении в ре-'альную социальную среду. Особые условия обучения и воспитания для многих из них становятся формой социаль​ной и психологической изоляции и «изгойности».
Школьная среда в общеобразовательной школе, пережи​вающей нарастающую дифференциацию программ, внедре​ние «элитарных» форм обучения, создает зоны повышен​ной конфликтности между сверстниками различных соци​альных групп. Это приводит к повышению агрессивности в системе межличностных отношений.
Рост «социального сиротства» сопровождает вытеснение детей из неблагополучных семей на улицу, сокращение базы досуга детей школьного возраста, доминирование культа «успеха через насилие». Большая группа детей находится в условиях криминального окружения и не только вовлекается в преступную деятельность, но и подвергается риску различ​ных форм насилия.
Таким образом, наблюдается рост факторов, существенно увеличивающих риск насилия.
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Участники насилия. Насилие может быть частью любых отношений. Оно может произойти между совсем незнако​мыми людьми, только что познакомившимися на вечерин​ке, между долго живущими вместе людьми и друзьями. В случаях совершения насилия над детьми чаще всего винов​ником является человек, которого ребенок хорошо знал и доверял ему. По оценкам специалистов, от 25 до 75% ви​новниками насилия являются родственники. Часто они ис​пользуют в своем влиянии на ребенка подкуп, шантаж, угрозу, физическую расправу. В случаях домашнего насилия ребенок не чувствует опасности и страха, часто не обраща​ется за помощью, страдает от самого факта насилия и от предательства.
Жертва насилия — это любой, кто вовлекается в отноше​ния путем насилия, обмана или давления. Жертвой насилия может стать любой человек. Но статистика свидетельствует о том, что наибольшее количество насилия направлено на де​тей и молодежь. Объясняется это физиологическими и соци​ально-психологическими особенностями подростков: мень​шей физической силой и психологической уязвимостью, со​циальной и материальной зависимостью от взрослого. Определенную роль в формировании «комплекса жертвы» играют социальная незащищенность, страх перед будущим в условиях нестабильности общества. Виктимология, изучаю​щая жертвы преступлений, выделяет ряд биопсихосоциаль​ных признаков, характеризующих комплекс жертвы. Одним из таких параметров является социальная изоляция, робость, неуверенность в себе. Не существует прирожденных жертв, но приобретенные человеком физические, психические и со​циальные свойства и качества, такие, как пассивность, тру​сость, внушаемость, нестойкость, некритичность поведения и т.д., могут сделать человека жертвой преступления.
Насильники. В большинстве случаев человека, совершаю​щего насилие, отличает потребность доминирования над ок​ружающими, а способом подчинения себе — жестокость. Он бессознательно стремится к таким видам деятельности, ко​торые дают возможность удовлетворить эту потребность. Со​всем незначительная часть насильников имеют психические заболевания. Гораздо больше встречается лиц с акцентуиро​ванным характером. По данным М.Р. Табанова, среди на​сильников наиболее часты психопаты (49,7%), алкоголики (50,8%), олигофрены (36%), лица с органическими заболе​ваниями центральной нервной системы (63%).
4.2. ОСОБЕННОСТИ ОКАЗАНИЯ ПОМОЩИ ДЕТЯМ И ПОДРОСТКАМ, ПОСТРАДАВШИМ ОТ НАСИЛИЯ
Оказание помощи жертвам насилия направлено на сни​жение или максимально полное устранение возможных по​следствий перенесенного насилия и принятие мер по пре​кращению насильственных действий. Эта работа включает меры'профилактического, диагностического и коррекцион-но-психотерапевтического характера. Специалисты выделя​ют ряд особенностей оказания помощи детям и подрост​кам, пострадавшим от насилия:
. а) полное признание основных прав детей и подростков: право на жизнь, личную неприкосновенность, защиту, до​стойное существование;
б) анонимность или конфиденциальность, что повышает вероятность обращения жертв насилия за помощью. В случаях угрозы жизни и благополучию жертвы насилия психолог обя​зан вмешаться в ситуацию. Формирование чувства безопас​ности у жертв насилия — основа эффективной помощи .
Обязательным аспектом помощи детям и подросткам яв​ляется разъяснение их основных прав:
—         права на неприкосновенность;
—         права на защиту своей чести;
—         права доверять своим чувствам;
—         права говорить «нет» взрослым;
—           права рассказать о событии близкому человеку, если событие смущает или вызывает неприятие;
—         права на получение помощи.
Для оказания эффективной помощи необходима полная и всеобъемлющая информация о пострадавшем, его окру​жении, семье. Эту информацию можно получить из бесед и интервью при совместной работе нескольких специалистов. Ее достоверность зависит от степени доверия пострадавших или их близких к специалисту. Информация должна содер​жать сведения о самой жертве, родителях и близких род​ственниках, о семейной ситуации (состав, статус, внутри​семейные отношения, внешние связи семьи, микроклимат), о доверенных лицах, о насильнике.
Определенное значение имеют пол консультанта, место и обстановка проведения консультаций, уровень професси-
* Использованы методические рекомендации Ярославской медико-педагогической школы, подготовленные под руковод​ством В.А. Шелковой.
онализма психолога, позволяющие обеспечить максимум ува​жения, достоинства и серьезного восприятия ребенка и его проблем, минимум дополнительной психической нагрузки и отсутствие нанесения ущерба его личности
Признаки посттравматического синдрома характерны для всех жертв насилия Глубина отрицательных последствий оп ределяется обстоятельствами, среди которых выделяют тя​жесть и характер насилия, особенности социального окруже​ния и членов его семьи к факту насилия, индивидуальная толерантность ребенка к стрессорным воздействиям и др. Про​фессиональная психологическая помощь необходима каждо​му ребенку и подростку, пострадавшему от любого вида на​силия, и является наилучшим вариантом для выхода из по​сттравматического состояния с наименьшими последствиями для личности ребенка.
Таким образом, цель психологической помощи жерт​вам насилия в уменьшении отрицательного влияния пережи​той ребенком травмы на его дальнейшее развитие, предотв​ращение отклонений в поведении, облегчение реадаптации в обществе.
Исходя из этих целей психолог решает следующие прак​тические задачи:
—           оценивает уровень психического здоровья жертвы на​силия и определяет показания к другим видам помощи (пси​хотерапевтической, психиатрической, терапевтической и т.д.);
—          изучает индивидуально-психологические особенности ребенка с целью более адекватного их использования для решения возникших проблем;
—           мобилизует скрытые психологические ресурсы ребен​ка, обеспечивающие самостоятельное решение проблем;
—             осуществляет коррекцию личностных дисгармоний и социальной дезадаптации;
—        выявляет основные направления дальнейшего развития личности;
—         привлекает других членов семьи, родственников, свер​стников доверенных и референтных лиц к оказанию психо​логической поддержки пострадавшего ребенка.
4.3. ПСИХОДИАГНОСТИЧЕСКАЯ И КОНСУЛЬТАТИВНАЯ
РАБОТА С ДЕТЬМИ И ПОДРОСТКАМИ,
ПОСТРАДАВШИМИ ОТ НАСИЛИЯ
Проводя психодиагностику, психолог выбирает те или иные методы исследования в зависимости от конкретного случая, ситуации, особенностей ребенка, вида насилия и
т.д Наиболее используемыми являются следующие ме​тодики:
1.          Психодиагностический опросник А.Е. Личко для опре​деления типа акцентуаций характера и наличия психопати ческих проявлений.
2.         Цветовой тест М. Люшера для определения актуального психоэмоционального состояния клиента, его потребнос​тей, страхов и других индивидуальных характеристик.
3.          Шкала уровня субъективного контроля Д. Роттера для исследования типа поведения и характера локализации от​ветственности.
4.             Рисуночные тесты «Дом — Дерево — Человек», «Ки​нематический рисунок семьи», «Несуществующие живот​ные». «Неоконченные предложения» для определения зон психологического конфликта, сфер наибольшей тревоги, враждебности и «эго» состояний жертвы насилия.
Показаниями к психологическому консультированию яв​ляются: самостоятельное обращение ребенка или подростка, направление ребенка родителями, опекунами, педагогами или представителями других организаций, приглашение постра​давшего самим психологом. Первый вариант является наибо​лее предпочтительным в связи с наличием осознаваемой про​блемы и мотивации. В других случаях требуется дополнитель​ная предварительная работа по снятию.тревоги, беспокойства, страха и связанных с ними психологических защит.
Как и в других случаях, основным методом психологичес​кого консультирования является интервью.
С помощью специальных вопросов и заданий, раскрыва​ющих актуальные и потенциальные возможности личности жертвы насилия, психолог продвигается во взаимодействии с клиентом от достижения принятия личности консультанта и ситуации интервью к сбору информации о теме взаимо​действия к личности клиента, от достижения взаимопонима​ния к совместному решению о возможных альтернативных путях и способах решения проблемы.
Во время интервью психолог может использовать другие известные методы, содействующие активности, смене чувств и переживаний, демонстрирующие ребенку, пострадавшему от насилия, безусловное принятие его личности, безоценоч​ное отношение. Часто эти результаты достигаются через раз​личные варианты слушания клиента (Т. Гордон):
1. Пассивное слушание (тишина). Это мощное невербальное средство, позволяющее ребенку почувствовать внимание к его личности и проблемам.
2 Реакция подтверждения, признания услышанного. Осу​ществляется с помощью вербальных реплик и невербаль​ных приемов (кивание головой, наклон вперед, улыбка, нахмурирование и др ).
3.              «Открывание дверей». Это специальные вопросы или замечания, позволяющие ребенку быть более открытым, поощряющие его высказывания.
4.           Активное слушание, в ходе которого с помощью пере​фразирования услышанного психолог уточняет свои гипо​тезы и декодирует информацию клиента.
5.          «Отражение чувств» — метод передачи сопереживания и понимания, предложенный американским психотерапев​том К. Роджерсом. При его использовании психолог стано​вится своеобразным зеркалом чувств ребенка, он помогает их осознать и вербализовать и тем самым содействует эмо​циональному отреагированию.
6.            Обучение сублимации, т.е. выражению чувств в социаль​но-приемлемой, безопасной и потенциально-творческой форме.
7.          Интерпретация. Это основа психологических методов воздействия, в результате которых ребенок или подросток получает новое видение ситуации на основе теории или лич​ного опыта психолога. Человек открывает для себя альтер​нативное видение реальности, отличающееся от картины, которую он сам представил о случившемся. Изменение этой картины способствует изменению поведения и настроения консультируемого.
8.       Директива, при использовании которой психолог ясно показывает консультируемому, какое действие считает для него желательным, и предполагает, что клиент выполнит его указания.
9.                Самораскрытие. Психолог делится личным опытом и переживаниями, показывает, что способен разделить ны​нешние чувства собеседника. Высказывания психолога по​строены на «Я-предложениях».
10.            Обратная связь. Психолог дает возможность человеку понять как (каким) его воспринимают со стороны, дает конкретные данные для самовосприятия.
Метод имеет особое значение для подростков в связи с наличием у них многочисленных проблем и комплексов, усугубляемых комплексом жертвы насилия.
11.        Логическая последовательность. Психологом объясня​ются последствия его мышления и поведения: «Если то... то». Метод дает возможность для рефлексий своих действий
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и переживаний, способствует развитию возможностей реф​лексивного поведения и принятия самостоятельных реше​ний.
12.            Пересказ. Повторение сущности ситуации клиента и его мыслей психологом, которое активизирует обсуждение проблемы и улучшает ее понимание обеими сторонами.
13.          Резюме, используемое в конце консультативной бесе​ды для суммирования суждений психолога и выводов кли​ента. Метод способствует прояснению результатов беседы и помогает перенести результаты интервью в реальную жизнь.
Целесообразно использовать в работе с подростками, по​страдавшими от насилия, «телефон доверия» как одну из наиболее адекватных для подростковой психологии форм пси​хологической помощи. Эта форма помощи обеспечивает ано​нимность, искренность, снимает страх унижения и различ​ных санкций, дает возможность прервать контакт, если он нежелателен. «Телефон доверия» предоставляет возможность использовать волонтеров-подростков, хорошо знающих мо​лодежную субкультуру и специально подготовленных к ра​боте на «телефоне доверия». Роль консультанта «телефона до​верия» состоит в помощи подростку в идентификации про​блемы, вербализации негативных эмоций, определении источников и установлении здоровых сохранных сторон лич​ности обратившегося за помощью с целью повышения уров​ня его самооценки, выявлении круга друзей и близких, ко​торые могли бы его поддержать, выработке плана действий в критической ситуации.
4.4. ПСИХОТЕРАПИЯ И ПСИХОПРОФИЛАКТИКА НАСИЛИЯ
Для того чтобы определить спектр психотерапевтической помощи жертвам насилия, необходимо учитывать как вне​шние признаки насилия, так и особенности детей и подро​стков, подвергнувшихся насилию. Обычно учитываются сле​дующие внешние признаки насилия: безнадзорность, эмо​циональное, физическое и сексуальное насилие. Первое проявляется в неухоженности, неопрятности, внешней за​пущенности ребенка, его дистрофичности, постоянных про​студных заболеваниях, несвоевременном лечении или от​сутствие такового, затяжных инфекционных заболеваниях, частых травмах. Психологическими последствиями безнад​зорности является социально-педагогическая запущенность ребенка. Второе выясняется из жалоб ребенка, расспросов
его соседей, друзей, из которых формируется представле​ние о нем как объекте насмешек, обид, угроз, унижения, раздражения родителей, превращающих ребенка в своеоб​разного «козла отпущения», лишенного эмоционального тепла и ласки в семье. Третье проявляется в виде поврежде​ний на теле, ссадин, синяков, порезов, ожогов, переломов и несвоевременности или отсутствии при этом медицинс​кой помощи. Следствием насилия может быть чувство немо​тивированного беспокойства, тревоги, неуверенности, от​сутствие доверия к людям, замкнутость, отчужденность, приводящие к социальной дезаптации ребенка.
Сексуальное насилие отражается в рассказах ребенка, иг​рах идентичного типа с другими детьми и куклами, избега​нии медосмотра, страха посещения туалета, неадекватных реакциях на потенциальных насильников, необычном коли​честве сексуальных знаний, проявляющихся в рисунках или поведении. В ходе психотерапии учитывается тот факт, что в большинстве случаев имеет место сочетание различных видов насилия и готовность к поведению жертвы. При этом обра​щается внимание на следующие обстоятельства:
1.          Особенности личности и психического состояния ре​бенка или подростка до факта насилия.
2.          Вид перенесенного насилия и способность ребенка осоз​навать его сущность.
3.           Глубину и тяжесть переживания факта насилия: от без​различия до тяжелых депрессий и суицидальных попыток.
Психологические последствия могут быть выражены в виде:
—         закрепления личностных форм реагирования на наси​лие и предрасположенности вновь стать жертвой насилия;
—            формирования на основе неотреагированного психо​травматического опыта устойчивых невротических состояний, депрессий, психосоматических заболеваний, нарушений со​циальной адаптации, сложностей вступления в брак и т.д.;
—            виктимизации, которая может приводить к отклоня​ющемуся и делинквентному поведению.
Учитывая перечисленные выше обстоятельства, психоте​рапевтическую помощь можно проводить в следующих на​правлениях:
1.               Ребенок и подросток — жертвы насилия (индивиду​альная и групповая психотерапия).
2.         Семья и близкое окружение жертвы насилия (семейная и групповая психотерапия).
3.            Школьный коллектив и группа сверстников (группо​вая психотерапия).
4.         Педколлективы, общественные организации, правоох​ранительные органы (психопрофилактика).
Индивидуальная психотерапия проводится с детьми и подростками, находящимися в кризисном состоянии. Ее ос​новными задачами являются: преодоление отчужденности, нейтрализация аффективного состояния через создание ат​мосферы принятия доверия, безопасности, а также путем привлечения ресурсных состояний через использование гип-носугтестивных методов- На первом этапе может применяться рациональная психотерапия, методы эриксоновского гип​ноза, гештальттерапии и нейролингвистического програм​мирования.
После установления доверия, воссоздания значительного личностного ресурса возможен переход ко второму этапу. Его задача состоит в выявлении основного психологическо​го конфликта и отреагировании травматических пережива​ний.
Отреагирование через осознание проблемы происходит у подростков с высоким уровнем развития самосознания и рефлексии. Для детей чаще всего используются психодрама​тическое отыгрывание травматических ситуаций через арт-терапию, телесно-ориентированные техники, игровую те​рапию.
Для подростков с высоким напряжением внутреннего конфликта это может быть отреагирование путем гипноана-лиза или соприкосновения с травматическим опытом в со​стоянии терапевтического транса. Это всегда очень тонкая и ответственная терапия, так как отреагирование травмати​ческой ситуации может происходить лишь при наличии до​статочного личностного ресурса. В противном случае повтор​ное переживание событий насилия лишь усиливает психо​травму. Подросток, имеющий достаточный личностный ресурс, может вывести проблему на уровень осознания и с помощью психолога произвести переориентирование с кри​зисного переживания на иные позитивные направления.
После отреагирования травматического опыта или пози​тивной переориентации основной проблемы у клиента ос​вобождается достаточно сил, которые следует направить на поднятие самооценки, формирование доверия к себе, уве​ренности в своих силах и конструктирование новых спосо​бов поведения и решения конфликтов, выработки актив​ности в борьбе со злом.
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Острое кризисное состояние может длиться от одного до двух месяцев. В этот период жертвы насилия особо нуждают​ся в психотерапевтической помощи. В групповых формах эта поддержка необходима в более поздние периоды.
На третьем этапе применяется терапия творческим само​выражением, сказкотерапия, ролевые игры, транзактивный анализ и групповая психотерапия. Групповая психотерапия детей и подростков показана в случаях, когда контакт уста​новлен и пострадавший может говорить о волнующих его темах. Это может произойти после индивидуальной психоте​рапии или «телефона доверия», когда снимается аффектив​ная острая симптоматика. Обычно группа формируется из подростков, имеющих аналогичные проблемы. Именно в та​кой группе подросток может обрести понимание и сочув​ствие, ощутить себя в своей среде, рассказать о своих пере​живаниях, услышать опыт других, попробовать новые мо​дели поведения, не боясь осуждения, выработать новые способы адаптации, саморегуляции и самоконтроля и, на​конец, найти новых друзей, почувствовать уверенность в себе и перестать быть жертвой.
Группа может быть постоянно действующей (1—2 раза в неделю по 1,5 часа), открытой или закрытой. По содержа​нию это может быть:
—            психодинамическая группа, целью которой является создание атмосферы поддержки и доверия, осознание и от-реагирование собственных проблем, делающих подростков жертвами насилия; формирование новых способов поведе​ния в ситуациях насилия; сопротивление злу; повышение самооценки и раскрытие творческого потенциала;
—         группа ролевого тренинга, направленная на отработку ролевых ситуаций в общении со взрослыми и сверстниками и осознание своей роли (жертвы) с возможностями ее из​менения;
—          группа тренинга общения, направленная на формиро​вание конструктивного общения, партнерских способов ре​шения жизненных ситуаций, способов социально-психоло​гической адаптации в различных условиях;
—            группа телесно-ориентированной терапии, имеющая целью снятие телесных зажимов и отреагирование травма​тического опыта через тело;
—              группа терапии творческим самовыражением (рису​нок, лепка, танец), направленная на раскрытие внутренне​го потенциала, повышение самооценки и отреагирование травматического опыта через творчество;
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— группы игровой психотерапии, в которых ребенок может разрешить свои сложные личностные проблемы и преодолеть аффективные состояния.
Возможны различные сочетания тех или иных сторон груп​повой работы с включением элементов тех или иных техник или следование одной стратегии в психотерапевтической ра​боте. Важным результатом психотерапии является способность ребенка в дальнейшем самостоятельно существовать и актив​но реагировать в возможных ситуациях насилия.
Семейная психотерапия показана в случаях, когда необ​ходимо помочь семье справиться с кризисным состоянием или при коррекции семейных отношений, если близкое ок​ружение ребенка является источником насилия. Психолог, взявший на себя роль помощника семьи, должен осознавать меру ответственности за свое вмешательство и быть гото​вым к натиску агрессии и деструктивное™ при нарушении ее стереотипов. В психотерапию должны включаться все по​коления семьи, участвующие в воспитании. В процессе пси​хотерапии должны решаться личностные проблемы членов семьи и проблемы семейного воспитания. Целью семейной терапии является помощь семье в осознании насильствен​ных способов воздействия на ребенка и попытка формиро​вания иных, более конструктивных способов взаимодей​ствия. Необходимо научить родителей любить детей такими, какие они есть, и за то, что они есть. В любом случае семей​ная терапия проводится при участии ребенка (см. работу с
семьей).
Психопрофилактикой насилия может служить работа пси​холога с родителями и педагогами, специалистами по осоз​нанию собственных источников насилия, разъяснению их опасности, повышению ответственности за насильственные действия любого рода, выявлению и защите прав жертв насилия и способам предупреждения виктимного поведе​ния. Профилактическую задачу решает и специальная рабо​та по коррекции агрессивного поведения детей и подрост​ков, которые, как правило, сами являются жертвами наси​лия. Их восприятие мира, как враждебного и опасного, проецируется на адекватные отношения с этим миром. Яв​ляясь жертвами насилия в каких-то сферах микросреды, они часто становятся насильниками в школах, участвуют в криминогенных группах, совершающих насильственные про​тивоправные действия.
Групповые методы работы в таких случаях аналогичны, но ее цели направлены на осознание подростками причин
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агрессивного поведения, расширение предела терпимости, способов социального контроля, альтернативным агрессии, социально приемлемых способов поведения и разрешения жизненных трудностей.
- Таким образом, создание системы психологической по​мощи детям и подросткам, пострадавшим от различных форм жестокого обращения, предполагает не только непосред​ственную работу с ними, но и деятельность по предупреж​дению ситуаций насилия. Важно обучить ребенка безопас​ному поведению, усилить его возможности самозащиты, снять комплексы неполноценности как основу викгимного поведения. Однако для профилактики жестокости и наси​лия в обществе нужны социальные комплексные програм​мы, которые бы включали различные направления работы:
—         образовательные программы для детей и подростков;
—          образовательные программы для педагогов, родителей и других взрослых, работающих с детьми и молодежью;
—        создание специальных программ в масс-медиа, демон​стрирующих здоровые человеческие отношения, лишенные давления, принуждения и манипуляций;
—         борьба с засилием программ, публикаций, транслиру​ющих жестокость и насилие, изобилующих аверсивными стимулами;
—           создание «телефонов доверия», специальных кризис​ных центров, убежищ и приютов для жертв насилия;
—           ориентация волонтерского движения в помощь со​циально дезадаптированным детям и подросткам по их реадаптации в обществе и др.
Основными принципами создания таких программ дол​жны быть принципы доступности, ответственности, досто​верной информации, активности.
Контрольные вопросы
1.           Какова психология переживания насилия ребенком?
2.           Какие действия можно считать насильственными по отно​шению к другому человеку?
3.          Каковы формы насилия и основные группы риска, подвер​гающихся насилию?
4.           Какова специфика домашнего насилия?
5.           Всякий ли человек способен на насильственные действия? Имеется ли какая-то личностная предрасположенность к тако​му поведению?
6.           Каковы психологические последствия насилия, перенесен​ного в детском и подростковом возрасте?
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7 Чем характеризуется посттравматический синдром7
8.              Какова цель психологической помощи детям, пострадав​шим от насилия?
9.         В чем состоят особенности технологии кризисного консуль​тирования и кризисной психотерапии?
Вопросы для обсуждения на семинарских занятиях
1.        Дети и насилие: основные понятия, социально-психологи​ческие аспекты.
2.         Насилие в семье: психологическая характеристика.
3.               Психологические механизмы формирования виктимного поведения.
*4. Насилие в школе: обидчики и жертвы (психологические ас​пекты).
5. Технология психологического сопровождения детей и под​ростков, пострадавших от насилия.
Задания для самостоятельной работы
1.          Разработайте программу психолого-педагогической профи​лактики насилия для школы, обоснуйте ее цели, задачи, стра​тегию, основные направления и формы работы. t
2.          Дайте психологическую характеристику младшего школь​ника (подростка), часто являющегося жертвой обидчиков в клас​се. Обоснуйте причины виктимного поведения.
3.          Вспомните конкретный случай жестокого обращения с вами в детском возрасте. Опишите свое психоэмоциональное состоя​ние в тот момент.
4.              Составьте сценарий кризисной помощи жертве насилия, выбрав одну из известных вам форм (на примере конкретной ситуации).
5.          Проведите скрининг-анализ типологии жестокости со сто​роны учителей или родителей подростков.
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Раздел IV
МЕТОДИКА РАБОТЫ ПСИХОЛОГА С СЕМЬЯМИ УЧАЩИХСЯ
Глава 1
ОСНОВНЫЕ ПСИХОЛОГИЧЕСКИЕ
КОНЦЕПЦИИ ВОСПИТАНИЯ РОДИТЕЛЕЙ
И ЗАДАЧИ ПСИХОЛОГА
1.1. ЧТО ТАКОЕ «ВОСПИТАНИЕ РОДИТЕЛЕЙ»?
«Воспитание родителей» — международный термин, под которым понимается помощь родителям в исполнении ими функций воспитателей собственных детей, родительских функций. Исследования проблем семьи и семейного воспи​тания показывают, что родители все больше нуждаются в помощи специалистов. Консультации и рекомендации нуж​ны не только родителям детей «группы риска» или про​блемным семьям. Они необходимы каждой семье на опреде​ленном этапе ее развития в силу внутренних потребностей и растущих требований общества к семье как социальному институту.
Анализ содержания «воспитание родителей» позволяет сде​лать вывод о том, что оно учитывает тесную связь развития ребенка с благополучием, внутренней атмосферой и обра​зом жизни семьи, а не только с определенными методами воспитания детей и формирования их поведения. В понятие «воспитание родителей» входят вопросы влияния семьи на формирование личности ребенка и его развитие в целом, а также вопросы отношения семьи к обществу и культуре. В конечном итоге речь идет о праве ребенка на таких родите​лей, которые способны обеспечить ему разностороннее раз​витие и благополучие. В таком виде воспитание родителей составляет часть социальной политики современного обще​ства. Понятие «семейное воспитание» шире термина «воспи​тание родителей», так как оно означает накопление и осво​ение необходимых знаний и навыков всеми членами семьи, а не только родителями. Объектом семейного воспитания помимо родителей могут быть дети и молодожены.
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Следовательно, воспитание родителей — это прежде всего накопление знаний и навыков по выполнению родительских функций и воспитанию детей. Воспитание родителей следует рассматривать отдельно от семейной психотерапии и семей​ной консультации по вопросам семьи и брака, которые яв​ляются специфическими формами работы, ориентированны​ми на личность и взаимодействия между людьми (табл^ 14). Воспитание родителей в большей степени — просветительс​кая работа, обращенная к сознанию человека*.
Таблица 14
Содержание и сфера употребления термина «воспитание родителей»
	В понятие «воспитание родителей» входит
	В понятие «воспитание родителей» не входит

	Усвоение знаний и навыков по уходу за детьми и их воспитанию. Приобретение знаний о нормальном развитии ребенка и необходимых на​выков. Деятельность, опирающаяся на убеж​дения, что определенные знания помо​гут людям стать хорошими родителями и что эти знания можно усвоить. Ориентация на поставленные задачи
	Психотерапия для родителей. Консультации   по   вопросам   брака и семьи или семейная терапия. Помощь родителям в их освобождении от комплексов. Ориентация на рассмотрение проблем взаимоотношений между людьми


При этом под функциями воспитания детей подразумева​ется создание определенных взаимоотношений между роди​телями и детьми, а также их предпосылок, т. е. определен​ного образа жизни семьи и взаимоотношений ее членов. Функция всесторонней помощи в развитии ребенка означа​ет создание таких условий, при которых его физиологичес​кие, эмоциональные и интеллектуальные потребности бу​дут удовлетворяться в достаточной мере и на необходимом качественном уровне.
Целью воспитания родителей является создание таких перспектив, в которых они нуждаются как воспитатели. Вос​питание родителей должно прежде всего помочь им приоб​рести уверенность и решительность, увидеть свои возмож​ности и почувствовать ответственность за своих детей.
В разных концепциях воспитания родителей ставятся раз​ные задачи. В одних внимание родителей сосредоточено на руководстве поведением ребенка, в других — на его интел-
* Хямяляйнен Ю. Воспитание родителей. М., 1993. С. 14.
лектуальном развитии, в третьих — на развитии личности и социальной компетентности.
Общим для всех программ по воспитанию родителей яв​ляется стремление расширить самостоятельность при реше​нии ими разных задач во взаимоотношениях с разными людьми, при выборе поведения в разных ситуациях.
Задачи воспитания родителей можно классифицировать, исходя из особенностей каждого из периодов развития ре​бенка и круга тех проблем, которые он должен решать на каждом этапе самостоятельно.
Необходимость работы по воспитанию родителей осно​вывается, во-первых, на потребности родителей в поддерж​ке, во-вторых, на потребности самого ребенка в образован​ных родителях, в-третьих, на существовании бесспорной связи между качеством домашнего воспитания и социальны​ми проблемами общества.
Следовательно, необходимость воспитания родителей мож​но обосновать либо ссылкой на благополучие ребенка и се​мьи в целом, либо подчеркивая общественную значимость данной проблемы. Воспитание родителей в границах прав се​мьи на самоопределение и на основе соблюдения принципа добровольности является здоровой социальной функцией.
1.2. ОСНОВНЫЕ КОНЦЕПЦИИ И МОДЕЛИ ВОСПИТАНИЯ РОДИТЕЛЕЙ
Воспитание родителей всегда опирается на систему цен​ностей (религиозные, социальные, эстетические, нравствен​ные и др.). В нем всегда проявляются образ мышления и уровень культуры данного общества и учитываются потреб​ности самих родителей. Эти положения находят отражения в разнообразных концепциях и модели воспитания родителей, наиболее распространенными из которых являются следую​щие: с упором на терминологию и теорию — индивидуали​стические и общественно направленные, с упором на тер​минологию и теорию и с акцентом на проблемы родителей и практику семейного воспитания. Рассмотрим некоторые из этих теорий.
Адлеровская модель (А. Адлер). Это направление воспита​ния родителей основывается на сознательном и целенаправ​ленном изменении поведения родителей, которое определя​ется ведущим принципом взаимоуважения членов семьи. Чувство единения, возникающее при этом, делает человека
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способным к сотрудничеству с другими людьми, т.е фор​мирует социальный характер. Поскольку развитие личности и определяется социальными мотивами, а человек — суще​ство, социальное по своей природе, для него важно чувство принадлежности к определенной группе. По теории А. Адле​ра, семейная атмосфера, установки, ценности и взаимоот-- ношения в семье являются главным фактором развития лич​ности. Дети учатся нормам общежития и воспринимают куль​туру через своих родителей. Поэтому семья и есть та первичная группа, в которой ребенок формирует свои иде​алы, цели жизни, систему ценностей и учится жить.
Основными понятиями адлеровского воспитания роди​телей являются «равенство», «сотрудничество» и «естествен​ные результаты». С ними связаны и ведущие принципы вос​питания: отказ борьбы за власть и учет потребностей ребен​ка. По данной модели помощь родителям должна носить воспитательный характер. Нужно научить их уважать уни​кальность, индивидуальность и неприкосновенность лич​ности ребенка с самого раннего детства. Необходимо помочь каждому из родителей понять детей, войти в их образ мыш​ления, научиться разбираться в мотивах их поступков, раз​вивать свои методы воспитания и развития личности. Есте​ственные логические рассуждения, используемые в- ходе воспитания, позволяют ребенку на практике осознать свое поведение или прочувствовать на деле результаты своих дей​ствий. Это способствует гармонизации отношений в семье и быстрому осознанию ребенком недостатков собственного поведения.
Учебно-теоретическая модель (Б. Скиннер). В основе мо​дели лежат результаты экспериментальных исследований, с помощью которых была сделана попытка определить, ка​ким образом установки на поведение родителей влияют на ребенка. Это направление основано на общей теории бихе​виоризма. В рассматриваемой модели подчеркивается, что поведение родителей и их детей можно изменить методом переучивания или научения. Воспитание родителей состоит в их обучении быстрым техникам поведения. Поведение ро​дителей меняется по мере осмысления ими своих и детских поступков, их мотивов. Они постепенно овладевают умени​ями регулирования поведения.
Способами формирования поведения являются положи​тельное подкрепление (поощрение), отрицательное подкреп​ление (наказание) и отсутствие подкрепления (нулевое вни-
мание). Родители играют роль «агентов» социального окру​жения, которые регулируют поведение ребенка с помощью указанных выше средств. В ходе обучения родители обеспе​чиваются научными сведениями о регуляции поведения, знакомятся со специальной терминологией, помогающей описывать эти процессы. Родителей учат разбираться в ре​акциях ребенка и формировать их раздражители. Навыки диагностики поведения входят во все программы учебно-теоретического направления. Целью программ данного на​правления является обучение родителей наблюдению и из​мерению поведения и практическое применение принципов теории социального научения в изменении поведения в до​машних условиях.
Модель чувственной коммуникации (Т. Гордон). Модель базируется на феноменологической теории личности Карла Роджерса и практике клиентоцентрированной терапии, це​лью которой является создание условий для самовыраже​ния личности. Это достигается сглаживанием разницы меж​ду «Я-идеальным» и «Я-реальным» при определенных пси​хологических обстоятельствах. Если каждому человеку свойственны две главные потребности: позитивного отно​шения других и самоуважения, то условием здорового раз​вития ребенка является отсутствие противоречия между пред​ставлением о том, как к нему относятся другие «Я-идеаль-ное» и действительным уровнем любви «Я-реальным». Изменить поведение человека можно, лишь поняв и при​няв его чувства. Тем самым психотерапевт помогает клиенту освободить свои чувства и осознать свое поведение и пред​принять конкретные шаги по его изменению.
В семейном воспитании модель чувственной коммуника​ции означает диалогичность общения, его открытость, рас​крепощенность чувств, их искренность. От развития чув​ственных коммуникаций к самовыражению каждого члена семьи стремится данная модель воспитания родителей. Ро​дители, овладевающие данной моделью, должны усвоить три основных умения: 1) активного слушания; 2) доступ​ного для ребенка выражения собственных чувств; 3) прак​тического использования принципа «оба правы» в семей​ном общении.
С названными навыками связано и умение поставить, правильно сформулировать проблему и найти ее адресата. Т. Гордон считал, что родители должны дифференцировать проблемы родителя и ребенка, обучать детей самостоятель-
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ному решению проблем, постепенно перенося всю ответ​ственность за поиск их решения на самого ребенка
Модель, основанная на транзактном анализе (М Джеймс, Д. Джонгард). Согласно теории транзактного анализа Э. Бер​на личность каждого индивидуума определяется фактора​ми, которые можно назвать состояниями «Я». Это способ восприятия действительности, анализе получаемой инфор​мации и реагирования индивидуума на действительность. Человек может это делать по-разному: по-детски, по-взрос​лому, по-родительски.
«Ребенок» в личности — это спонтанность, творчество, интуиция. С этим началом связаны биологические потреб-ности'и основные ощущения человека. Это наиболее чистая часть личности, поскольку в ней представлено все самое естественное в человеке.
«Взрослый» в личности действует последовательно. Свой​ствами этого начала, этой части человеческой личности яв​ляются систематические наблюдения, объективность, следо​вание законам логики, рациональность. В развитии личности с областью «взрослый» связано все сознательное. Оно начи​нается с развития сенсорно-моторного уровня восприятия и достигает формального, абстрактно-логического мышления.
Положение «родителя» в личности включает в себя при​обретенные нормы поведения, привычки и ценности. Пове​дение авторитетных людей в-социальном окружении учит личность определенным нормам и способам поведения че​рез «родительскую» часть. Родительское программирование во многом предопределяет, согласно Берну, судьбу ребенка. Оно осуществляется прежде всего через трансакции — еди​ницы общения, которые могут быть дополнительными, т.е. способствующими взаимопониманию, пересекающимися, вызывающими конфликты и. напряжение, и скрытыми, при которых информация в ходе общения искажается.
Основная задача воспитания родителей — научить чле​нов семьи взаимным компромиссам и умению их использо​вать в других социальных сферах. Для этого они должны овладеть терминологией транзактного анализа при рассмот​рении своего поведения и взаимоотношений в семье, на​учиться определять характер потребностей и запросов ре​бенка и устанавливать с ним адекватные коммуникации. Это необходимо потому, что ключ к изменению поведения ребенка лежит в изменении отношений между родителями и ребенком.
Модель групповой терапии (X Джинот) В основе модели лежит стремление научить родителей переориентации своих установок в зависимости от потребностей ребенка. Модель носит сугубо практический характер и сосредоточена на рас​смотрении проблемных ситуаций.
Воспитание родителей, по Джиноту, осуществляется в форме групповых консультаций, терапии и инструктажа. Целью групповой терапии является достижение позитив​ных изменений в структуре личности родителей (для людей с эмоциональными нарушениями, не умеющими справлять​ся с проблемами отношений детей и родителей). Групповые консультации должны помочь родителям справиться с про​блемами, возникающими при воспитании детей. Во время консультации родителям помогают избавиться от чувства вины, показывая аналогичные переживания в других семь​ях, родители делятся переживаниями, опытом, рассказыва​ют друг другу о трудностях. Постепенно они начинают бо​лее объективно смотреть на проблемы своей семьи. Инст​руктаж родителей также происходит в группе и напоминает групповую консультацию.
Модель родительского всеобуча и подготовки молодежи к семейной жизни (И.В. Гребенников). В 70—80-е годы под ру​ководством И.В. Гребенникова была разработана и мето​дически оснащена программа педагогического просвещения родителей, которая исходила из предположения о том, что значительная часть недостатков и просчетов в семейном вос​питании и семейных отношениях связана с психолого-педа​гогической неграмотностью родителей. Разработка программ такого просвещения, ориентированных на особенности вос​питания детей разного возраста, специфику семей и семей​ных проблем, а также деятельная подготовка педагогов школ и дошкольных учреждений к их реализации, выпуск спе​циальных справочников, энциклопедий семейной жизни и семейного воспитания значительно активизировал внима​ние к проблеме родительства. Вторым, в большей степени профилактическим аспектом работы является подготовка молодежи к семейной жизни, проводимая через специаль​ный школьный предмет «Этика и психология семейной жизни», подготовка кадров к его преподаванию. Главной проблемой реализации модели в ее психологических аспек​тах было отсутствие в учреждениях образования практичес​ких психологов и неспособности педагогов разрешать пси​хологические проблемы семьи и семейного воспитания.
1.3. ДИАГНОСТИКА СЕМЬИ И СЕМЕЙНОГО ВОСПИТАНИЯ
Анализ потребностей родителей в психолого-педагогической подготовке
В отечественной психологии и педагогике наиболее попу​лярен информационно-просветительский подход обучения родителей, ориентированный на возрастную и педагогичес​кую психологию. Однако ее основной недостаток — аноним​ный характер просвещения родителей. Любая работа с роди​телями более эффективна, если ориентирована на потребно​сти конкретных родителей или групп семей. В то же время практический психолог рискует заблудиться в многочислен​ных личностных проблемах родителей. Комплексные психо​диагностические исследования требуют серьезного практиче​ского опыта анализа и интерпретации полученных данных и длительного времени. Сократить время на исследование, учесть потребности каждой семьи, сориентировать их на оп​ределенный возрастной подход, опыт семейного воспита​ния и его недостатки помогают спецпрактикумы.
Практикум по диагностике потребностей родителей в психолого-педагогической подготовке
Целевая установка: выяснить, какие имеются до​стижения в семейном воспитании; выяснить, в какой по​мощи нуждаются родители.
Алгоритм проведения:
1.          Сообщение целевой установки.
2.        Деление родителей-участников на микрогруппы.
3.         Консультации по заполнению диагностических анкет.
4.          Заполнение анкет каждым играющим, работа аналити​ков групп.
5.                  Ознакомление групп с итогами диагностирования.
Послеигровая деятельность:
1.         Составление общей диагностики системы.
2.         Планирование работы психологической службы школы на основе диагностирования.
3.         Проведение педконсилиумов на основании диагностики.
Анкета родителя
Ф.И.О. ученика__________класс__________
1. Что в характере вашего ребенка вас радует, вызывает удовлетворенность (подчеркните соответствующее):
A.               1) хорошие способности к учению,
2)          хорошая работоспособность на уроке,
3)              хорошие память, внимание,
Б. 4) сильная воля, уверенность в себе,
5)          дисциплинированность, вежливость, послушание,
6)          умение быть всегда в хорошем настроении,    v
7)           доброта, чуткость, внимательность к людям,
8)             умение находить общий язык с учителями, свер​стниками, родителями.
B.            9) умение вести себя в обществе,
10)             отсутствие мстительности, злопамятности,
11)              умение трудиться, трудолюбие,
12)                 скромность.
2. Что е характере вашего ребенка вас огорчает, в чем ему необходима помощь (подчеркните соответствующее):
A.              1) слабые способности к учению,
2)            низкая работоспособность на уроке,
3)              плохие память, внимание,
Б. 4) недисциплинированность, грубость, непослушание,
5)             слабая воля, неуверенность в себе,
6)            неумение держать хорошее настроение,
7)            озлобленность, жестокость, невнимание к людям,
8)          неумение находить общий язык с учителями, свер​стниками, родителями,
B.           9) неумение вести себя в обществе,
10)               злопамятность, мстительность,
11)                неумение трудиться,
12)              излишняя скромность.
После заполнения диагностических анкет составляется об​щая диагностическая карта, где зафиксировано количество проблем, вызывающих затруднения родителей (табл. 15).
Диагностическая карта родителей
Таблица 15
	п/п
	Ф.И.О.
	Номер проблемы
	Ключевые проблемы (расшифровка)

	Общие сведения по классу
	Блок «А»
1 2 3
	Блок «Б»
4 567 8
	Блок «В» 9 10 11 12
	

	
	1610 10
	1293 2 10
	4 3 10 2
	А—1, 2, 3 Б—4, 5, 8, 9 В—10,11,12


Приведенные в таблице 15 общие данные по классу сви​детельствуют о том, что родители учащихся больше всего затрудняются в развитии познавательных и волевых про​цессов и навыков общения. Получив эти данные, вы смо​жете составить программу психологического семинара и груп​повых консультаций для родителей. Причем есть возмож​ность привлечь помощников из числа самих родителей, которые заявили в своих анкетах об имеющемся положи​тельном опыте воспитания тех или иных качеств. Желатель​но, чтобы данные подтвердились и учителями начальных классов, и классными руководителями. С итогами диагнос​тирования следует ознакомить совет школы (родительский комитет).
Часто к школьному психологу обращаются классные ру​ководители, члены психолого-педагогического консилиу​ма, родительский актив, испытывающие трудности в изу​чении семей, составлении их характеристик, особенно если это связно с «проблемными» семьями. В таких случаях мож​но использовать примерную аналитическую схему.
Примерная схема анализа особенностей и недостатков семейного воспитания учащихся
1.          Общая характеристика семьи.
2.             По составу: полная, формально полная, неполная.
3.               По семейному микроклимату: гармоничная, проблемная (конфликтная, антипедагогическая, асоциальная, аморальная).
4.         Стиль семейного воспитания: либеральный, демократичес​кий, авторитарный, неустойчивый.
5.          По отношению к школе: поддерживают тесную связь, под​держивают контакты эпизодически, связи носят случайный ха​рактер, родители избегают контактов, противодействуют вос​питанию.
6.         Особенности семейного воспитания:
Родители создают условия для правильного развития ребенка: j     — нормальные жилищно-бытовые условия,
—           организация места для учебных занятий,
—          создание домашней библиотеки,
—        наличие игровых уголков, ■
—        контроль за соблюдением санитарно-гигиенического режима. Родители развивают познавательные интересы ребенка:
—          просматривают и обсуждают телепередачи,
—            читают книги, беседуют о прочитанном,
—          ходят с детьми в театр,
—           ходят с детьми в музеи, на выставки,
—         поощряют любимые занятия ребенка.
Родители оказывают помощь в учении, организации домаш​него учебного труда.
Дети имеют конкретные обязанности в семье.
Родители выполняют рекомендации педагогов по воспитанию ребенка.
Родители видят недостатки в воспитании своих детей. Семья помогает педагогу в организации учебно-воспитатель​ной работы.
Родители справляются с воспитанием ребенка.
7.          Недостатки семейного воспитания (назвать),
8.         Причины этих недостатков (соответствующее подчеркнуть):
—              неблагополучие семьи (L) микроклимат, здоровье,
—          отсутствие единых требований,
—           незнание психологических особенностей своего ребенка,
—          низкий образовательный, культурный, психолого-педаго​гический уровень родителей,
—               отсутствие контроля, безнадзорность, психическая деп​рессия ребенка,
—         использование антипедагогических мер воздействия,
—            неправильная оценка ребенка, его идеализация,
—         невыполнение рекомендаций педагога,
—          неверие в возможности ребенка, в свои силы,
—         переоценка воспитательных возможностей семьи,
—         гиперпротекция,
—        другие причины (указать, какие).
Результаты анализа можно оформить в виде таблицы (табл. 16).
Сведения об особенностях и недостатках семейного вос​питания в конкретном классе, школе, представленные пси​хологом в общей схеме, помогут ему в выработке диффе​ренцированного подхода к семьям учащихся. Для уточнения суждений педагогов об отдельных семьях можно использо​вать тесты для родителей и учащихся, характеризующие общую атмосферу семьи, особенности воспитания и взаи​моотношений в семье.
Изучение психологической атмосферы семьи и семейных отношений
Методика «Типовое семейное состояние»
Инструкция: «Мысленно вернитесь в свою семью. Вспом​ните чувства, с которыми вы открываете дверь дома. При​помните чувства, с которыми вы вспоминаете домашние
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дела на работе. Как вы чувствуете себя в выходные дни и по вечерам. В общем, вспомните всю вашу семейную жизнь. Каким (какой) вы чувствуете себя чаще всего? Отметьте эти на шкалах».
Бланк к методике «Типовое семейное состояние» Фамилия, имя, отчество
	Каким (какой) вы чувствуете себя в семье
	Шкала оценок
	Каким (какой) вы чувствуете себя в семье
	Индекс

	Довольным(ой) Спокойным(ой) Напряженным(ой) Радостным(ой) Нужным(ой) Отдохнувшим(ей) Здоровым(ой) Смелым(ой) Беззаботным(ой) Плохим(ой) Ловким(ой) Своб0диым(ой)
	01234567 01234567 01234567 01234567 01234567 01234567 01234567 01234567 01234567 01234567 01234567 01234567
	Недовольным(ой) Встревоженным(ой) Расслабленным(ой) Огорченным(оЙ) Лишним(ей) Усталым(ой) Больным{ой) Робким(ой) Озабоченным(ой) Хорошим(ей) Неуклюжим(ей) Занятым(ой)
	У
т н
У
т н
У
т н
У
т н


Обработка: баллы по шкалам, обозначенным одинако​вым индексом, суммируются. Состояние констатируется, если сумма оценок по 4 субшкалам превышает или равна 9 (об​щая неудовлетворенность) — 26 баллам; по Н (нервно-пси​хическое напряжение) — 27 баллам; по Т (семейная тре​вожность) — 26 баллам.
Опросник «Анализ семейной тревоги» (ACT)
Предлагаемый вам опросник содержит утверждения о вашем самочувствии дома, в семье. Утверждения пронуме​рованы. Такие же номера есть в «Бланке опросника». Читай​те по очереди утверждения опросника. Если вы в общем согласны с ними, то на бланке обведите кружком номер утверждения. Если вы в общем не согласны — зачеркните этот номер. Если очень трудно выбрать, то поставьте на номере вопросительный знак. Старайтесь, чтобы таких от​ветов было не больше трех. Помните: вы характеризуете свое самочувствие в семье. В опроснике нет «правильных» и «не​правильных» утверждений. Отвечайте так, как чувствуете.
1.          Знаю, что члены моей семьи часто бывают недовольны мной.
2.            Чувствую, как бы я ни поступил(а), все равно будет не так.
326
3.          Я многое не успеваю сделать.
4.           Так получается, что именно я оказываюсь виноват во всем, что случается в моей семье.
5.        Часто чувствую себя беспомощным(ой).
6.        Дома мне часто приходится нервничать.
7.            Когда попадаю домой, чувствую себя неуклюжим (ей) инеловким(ой).
8.          Некоторые члены моей семьи считают меня бестолко-
вьш(ой).
9.         Когда я дома, все время из-за чего-нибудь переживаю.
10.          Часто чувствую на себе критические взгляды членов моей семьи.
11.             Иду домой и с тревогой думаю, что еще случилось в мое отсутствие.
12.              Дома у меня постоянное ощущение, что надо еще много сделать.
13.          Нередко чувствую себя лишним(ей).
14.        Дома у меня такое положение, что просто опускаются руки.
15.        Дома мне постоянно приходится сдерживаться.
16.            Мне кажется, что если бы я вдруг исчез(ла), то никто бы этого не заметил.
17.            Идешь домой, думаешь, что будешь делать одно, но, как правило, приходится делать совсем другое.
18.                 Как подумаю о своих семейных делах — начинаю волноваться.
19.              Некоторым членам моей семьи бывает неудобно за меня перед друзьями и знакомыми.
20.          Часто бывает: хочу сделать хорошо, но, оказывается, вышло плохо.
21.          Мне многое у нас не нравится, но я стараюсь этого не показывать.
Бланк опросника ACT
	Номера вопросов
	Шкалы
	Дз

	147 10 13 16 19 258 11 14 17 20 36912 15 18 21
	В Т
н с
	5 5 6 14


Семейная тревога диагностируется, если количество об​веденных кружком ответов равно или больше диагности​ческого значения (ДЗ). «В» — это чувство вины, «Н» — нервно-психическое напряжение, «Т» — тревога, «С» — се​мейная тревога.
Тест-опросник родительского отношения к детям (ОРО)
Тест-опросник родительского отношения (ОРО) пред​ставляет собой психодиагностический инструмент, ориен​тированный на выявление родительского отношения у лиц, обращающихся за психологической помощью по вопросам воспитания детей и общения с ними.
Родительское отношение понимается как система разно​образных чувств по отношению к ребенку, поведенческих стереотипов, практикуемых в общении с ним особенностей восприятия и понимания характера и личности ребенка, его поступков.
Опросник состоит из пяти шкал:
I.             Принятие — отвержение. Шкала отражает интеграль​ное эмоциональное отношение к ребенку. Содержание од​ного полюса шкалы: родителю нравится ребенок таким, какой он есть. Родитель уважает индивидуальность ребенка, симпатизирует ему. Родитель стремится проводить много вре​мени вместе с ребенком, одобряет его интересы и планы. На другом полюсе шкалы: родитель воспринимает своего ре​бенка плохим, неприспособленным, неудачливым. Ему ка​жется,-что ребенок не добьется успеха в жизни из-за низ​ких способностей, небольшого ума, дурных наклонностей. По большей части родитель испытывает к ребенку злость, досаду, раздражение, обиду. Он не доверяет ребенку и не уважает его.
II.                 Кооперация — социально желательный образ роди​тельского отношения. Содержательно эта шкала раскрыва​ется так: родитель заинтересован в делах и планах ребенка, старается во всем помочь ребенку, сочувствует ему. Роди​тель высоко оценивает интеллектуальные и творческие спо​собности ребенка, испытывает чувство гордости за него. Он поощряет инициативу и самостоятельность ребенка, стара​ется быть с ним на равных. Родитель доверяет ребенку, старается встать на его точку зрения в спорных вопросах.
III.              Симбиоз — шкала отражает межличностную дистан​цию в общении с ребенком. При высоких баллах по этой шкале можно считать, что родитель стремится к симбиоти-ческим отношениям с ребенком. Содержательно эта тенден​ция описывается так: родитель ощущает себя с ребенком единым целым, стремится удовлетворить все потребности ребенка, оградить его от трудностей и неприятностей жиз​ни. Родитель постоянно ощущает тревогу за ребенка, ребе​нок кажется ему маленьким и беззащитным. Тревога роди​теля повышается, когда ребенок начинает автономизиро-
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ваться волей обстоятельств, так как по своей воле родитель не предоставляет ребенку самостоятельности никогда.
IV.        Авторитарная гиперсоциализация — отражает форму и направление контроля за поведением ребенка. При высоком балле по этой шкале в родительском отношении отчетливо просматривается авторитаризм. Родитель требует от ребенка безоговорочного послушания и дисциплины. Он старается навязать ребенку во всем свою волю, не в состоянии встать на его точку зрения. За проявления своеволия ребенка суро​во наказывают. Родитель пристально следит за социальны​ми достижениями ребенка и требует социального успеха. При этом родитель хорошо знает ребенка, его индивидуальные способности, привычки, мысли, чувства.
V.              «Маленький неудачник» — отражает особенности вос​приятия и понимания ребенка родителем. При высоких зна​чениях по этой шкале в родительском отношении имеется стремление инфантилизировать ребенка, приписать ему лич​ную и социальную несостоятельность. Родитель видит ребен​ка младшим по сравнению с реальным возрастом. Интересы, увлечения, мысли и чувства ребенка кажутся родителю детс​кими, несерьезными. Ребенок представляется неприспособ​ленным, неуспешным, открытым для дурных влияний. Ро​дитель не доверяет своему ребенку, досадует на его неус​пешность и неумелость. В связи с этим родитель старается оградить ребенка от трудностей жизни и строго контроли​ровать его действия.
Текст опросника
1.         Я всегда сочувствую своему ребенку.
2.         Я считаю своим долгом знать все, что думает мой ребенок.
3.        Я уважаю своего ребенка.
4.               Мне кажется, что поведение моего ребенка значительно отклоняется от нормы.
5.             Нужно побольше держать-ребенка в стороне от реальных жизненных проблем, если они его травмируют.
6.        Я испытываю к ребенку чувство расположения.
7.          Хорошие родители ограждают ребенка от трудностей жиз​ни.
8.          Мой ребенок часто неприятен мне.
9.        Я всегда стараюсь помочь своему ребенку.
10.          Бывают случаи, когда издевательское отношение к ребен​ку приносит ему большую пользу.
11.         Я испытываю досаду по отношению к своему ребенку.
12.          Мой ребенок ничего не добьется в жизни.
•по
13.            Мне кажется, что дети потешаются над моим ребенком.
14.              Мой ребенок часто совершает такие поступки, которые, кроме презрения, ничего не стоят.
15.         Для своего возраста мой ребенок немножко незрелый.
'   16. Мой ребенок ведет себя плохо специально, чтобы доса​дить мне.
17.           Мой ребенок впитывает в себя все дурное, как губка.
18.          Моего ребенка трудно научить хорошим манерам при всем старании.
19.            Ребенка следует держать в жестких рамках, тогда из него вырастет порядочный человек.
20.             Я люблю, когда друзья моего ребенка приходят к нам в дом.
21.          Я принимаю участие в своем ребенке.
22.            К моему ребенку «липнет» все дурное.
23.           Мой ребенок не добьется успеха в жизни.
24.          Когда в компании знакомых говорят о детях, мне немного стыдно, что мой ребенок не такой умный и способный, как мне бы хотелось.
25.        Я жалею своего ребенка.
26.            Когда я сравниваю своего ребенка со сверстниками, они кажутся мне взрослее и по поведению, и по суждениям.
27.           Я с удовольствием провожу с ребенком все свое свобод​ное время.
28.           Я часто жалею о том, что мой ребенок растет и взросле​ет, и с нежностью вспоминаю его маленьким.
29.         Я часто ловлю себя на враждебном отношении к ребенку.
30.             Я мечтаю о том, чтобы мой ребенок достиг всего того, что мне нравится и кажется необходимым.
31.         Родители должны приспосабливаться к ребенку, а не только требовать этого от него.
32.         Я стараюсь выполнять все просьбы моего ребенка.
33.           При принятии семейных решений следует учитывать мне​ние ребенка.
34.         Я очень интересуюсь жизнью своего ребенка.
35.              В конфликте с ребенком я часто могу признать, что он по-своему прав.
36.          Дети рано узнают, что родители могут ошибаться.
37.        Я всегда считаюсь с ребенком.
38.         Я испытываю к ребенку дружеские чувства.
39.               Основные причины капризов моего ребенка — эгоизм, упрямство и лень.
40.          Невозможно нормально отдохнуть, если проводить отпуск с ребенком.
41.           Самое главное — чтобы у ребенка было спокойное и без​заботное детство, все остальное приложится.
42.            Иногда мне кажется, что мой ребенок не способен ни на что хорошее.
43.        Я разделяю увлечения своего ребенка.
44.           Мой ребенок может вывести из себя кого угодно.
45.          Я понимаю огорчения своего ребенка.
46.           Мой ребенок часто раздражает меня.
47.           Воспитание ребенка — сплошная нервотрепка.
48.         Строгая дисциплина в детстве развивает сильный характер.
49.         Я не доверяю своему ребенку.
50.          За строгое воспитание дети потом благодарят.
51.            Иногда мне кажется, что.ненавижу своего ребенка.
52.           В моем ребенке больше недостатков, чем достоинств.
53.         Я разделяю интересы своего ребенка.
54.            Мой ребенок не в состоянии что-либо сделать самостоя​тельно, а если и сделает, то обязательно не так.
55.          Мой ребенок вырастет неприспособленным к жизни.
56.            Мой ребенок нравится мне таким, какой он есть.
57.         Я тщательно слежу за состоянием здоровья моего ребенка.
58.          Нередко я восхищаюсь своим ребенком.
59.           Ребенок не должен иметь секретов от родителей.
60.         Я невысокого мнения о способностях моего ребенка и не скрываю этого от него.
61.           Очень желательно, чтобы ребенок дружил с теми детьми, которые нравятся его родителям.
Ключи к опроснику
I. Принятие — отвержение: 3, 4, 8, 10, 12, 14, 15, 16, 18, 20, 23, 24, 26, 27, 29, 37, 38, 39,40, 42, 43, 44, 45, 46, 47, 49, 51, 52, 53, 55, 56, 60.
П. Кооперация: 6, 9, 21, 25, 31, 33, 34, 35, 36.
Ш. Симбиоз: 1, 5, 7, 28, 32, 41, 58.
IV.                Авторитарная гиперсоциализация: 2, 19, 30, 48, 50,
57, 59.
V.              «Маленький неудачник»: 9, 11, 13, 17, 22, 28, 54, 61.
Порядок подсчета тестовых баллов При подсчете тестовых баллов по всем шкалам учитыва​ется ответ «верно».
Высокий тестовый балл по соответствующим шкалам интерпретируется как:
I        — отвержение;
II         — социальная желательность;
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III         — симбиоз;
IV       — гиперсоциализация;
V       — инфантилизация (инвалидизация).
Тестовые нормы приводятся в виде таблиц процентиль-ных рангов тестовых баллов по соответствующим шкалам.
I шкала. «Принятие—отвержение»
III шкала. «Симбиоз»
	«Сы​рой» баял
	0
	I
	2
	3
	4
	5
	6
	7
	8
	9
	10
	11

	Процен-тиль-ный ранг
	0
	0
	0
	0
	0
	0
	0,63
	3,79
	12,02
	13,01
	53,79
	68,35

	«Сы​рой» балл
	12
	13
	14
	15
	16
	17
	18
	19
	
	
	
	

	Процен-тиль-ный ранг
	77 Л
	84,17
	88,60
	90,50
	92,40
	93,67
	9430
	95,50
	
	
	
	

	«Сы​рой»
балл
	20
	21
	22
	23
	24
	25
	26
	27
	
	
	
	

	Процен-тиль-ный ранг
	97,46
	98,10
	98,73
	9936
	100
	100
	100
	100
	
	
	
	

	(Сы​рой» балл
	28
	29
	30
	31
	32
	
	
	
	
	
	
	

	Процен-тиль-ный ранг
	100
	100
	100
	100
	100
	
	
	
	
	
	
	


II шкала. Кооперация
	«Сщрой» балл
	0
	1
	2
	3
	4
	5
	6
	7
	8
	9
	

	Процен-тилышй ранг
	1,57
	3,46
	5,67
	7,88
	9,77
	12,29
	19,22
	31,19
	48,82
	80,33
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	«Сырой» балл
	0
	1
	2
	3
	4
	5
	6
	7

	Процентиль-ныйранг
	4,72
	19,53
	39,06
	57,96
	74,97
	86,63
	92,93
	95,65


IV шкала. «Авторитарная гиперсоциализация»
	«Сырой» балл
	0
	1
	2
	3
	4
	5
	6

	Проценталь-ный ранг
	4,41
	13,86
	32,13
	53,87
	69,30
	83,79
	95,74

	
	V шкала.
	«Маленький неудачник»
	
	

	«Сырой» балл
	0
	1
	2
	3
	4
	5
	6
	7
	8

	Процентиль-ный ранг
	14,35
	45,57
	70,25
	84,81
	93,04
	96,83
	99,37
	99,83
	100


Информацию о семье могут дать и сами дети в сочине​ниях, рисунках «Моя семья». Причем последние показыва​ют, какое место занимают семья, семейные отношения в структуре личности ученика, как эти отношения интрпре-тируются самим воспитанником.
Тест «Кинетический рисунок семьи» (КРС)
Тест предоставляет богатую информацию о субъективно воспринимаемой ситуации исследуемого ребенка. Он помога​ет выявить отношение ребенка к членам всей семьи, семей​ные отношения, которые вызывают тревогу рисующего, по​казывает, как ребенок воспринимает взаимоотношения с другими членами семьи и свое место в семье (табл. 17).
Используя тест КРС, следует иметь в виду, что каждый рисунок является результатом творческой деятельности, не только отражающим восприятие ребенком своей семьи, но и позволяющим ребенку анализировать, переосмысливать отношения. В этом смысле рисунок семьи не только отража​ет настоящее, но и проецируется на будущие отношения.
Тест разработан Р. Бернсом и С. Кауфманом в 1972 г. Техника рисунка семьи у нас в стране впервые апробирова​на психотерапевтом А.И. Захаровым, модифицирована Г.Т. Хоментаускасом.
Тест КРС состоит из двух частей: рисования своей семьи и беседы после рисования. Для выполнения теста ребенку даются стандартный лист бумаги для рисования (формат А-4), карандаш (твердость 2М) и ластик.
Таблица 17 Симптомокомплексы кинетического рисунка семьи
	Симптомо-комплекс
	Симптом
	Балл

	\. Благо​приятная семейная ситуация
	1. Общая деятельность всех членов семьи 2. Преобладание людей на рисунке 3. Изображение всех членов семьи 4. Отсутствие изолированных членов семьи 5. Отсутствие штриховки 6. Хорошее качество линии 7. Отсутствие показателей враждебности 8. Адекватное распределение людей на листе 9. Другие возможные признаки
	од
0,1
од од
0,1 0,1
од
0,1

	2. Тревож​ность
	1. Штриховка 2. Линия основания — пол 3. Линия над рисунком 4. Линия с сильным нажимом 5. Стирание 6. Преувеличенное внимание к деталям 7. Преобладание вещей 8. Двойные или прерывистые линии 9. Подчеркивание отдельных деталей 10. Другие возможные признаки
	0,1;2,3
0,1
0,1 0,1 0,1; 2 0,1 0,1 0,1 0,1

	З.Кон* фликтность
	1. Барьеры между фигурами 2. Стирание отдельных фигур 3. Отсутствие основных частей тела у некоторых фигур 4. Выделение отдельных фигур 5. Изоляция отдельных фигур 6. Неадекватная величина отдельных фигур 7. Несоответствие вербального описания рисунку 8. Преобладание вещей 9. Отсутствие на рисунке некоторых членов семьи 10. Член семьи, стоящий спиной 11. Другие возможные признаки
	од
0,1;2 ОД
од од од
0,1
0,1
од
0,1

	4. Чувство неполно​ценности
	1 Автор рисунка непропорционально маленький 2. Расположение фигур на нижней части листа 3. Линия слабая, прерывистая 4. Изоляция автора от других 5. Маленькие фигуры 6. Неподвижная по сравнению с другими фигурами автора 7. Отсутствие автора 8. Автор стоит спиной 9- Другие возможные признаки
	од од
0,1 0,1 0,1 0,1
од
0,1

	5. Враждеб​ность в семейной ситуации
	1. Одна фигура на другом листе или на другой стороне листа 2. Агрессивная позиция фигуры 3. Зачеркнутая фигура 4. Деформированная фигура 5. Обратный профиль 6. Руки раскинуты в стороны 7. Пальцы длинные, подчеркнутые 8. Другие возможные признаки
	од
0,1
02
од
0,1 0,1 0,1


Инструкция испытуемому: «Пожалуйста, нарисуй свою семью так, чтобы каждый ее член и ты были чем-то заня​ты». На все уточняющие вопросы следует отвечать без ка​ких-либо указаний. Например; «Можешь рисовать, как тебе нравится, как ты хочешь».
Во время рисования следует записывать все спонтанные высказывания ребенка, отмечать его мимику, жесты, а также фиксировать последовательность рисования.
После того как рисунок закончен, с ребенком проводит​ся беседа по следующей схеме;
—            кто нарисован на рисунке и что делает каждый член семьи;
—          где работают или учатся члены семьи;
—         как в семье распределяются домашние обязанности;
—           каковы взаимоотношения ребенка с отдельными чле​нами семьи.
В системе количественной оценки КРС учитываются фор​мальные и содержательные аспекты рисунка. Формальными особенностями рисунка считается качество линий рисую​щего, положение объекта рисунка на бумаге, стирание ри​сунка или отдельных его частей, затушевывание отдельных частей рисунка. Содержательными характеристиками рисун​ка являются изображаемая деятельность членов семьи, пред​ставленных на рисунке, их взаимодействие и расположе​ние, а также соотношение вещей и людей на рисунке.
При интерпретации КРС основное внимание обращается на следующие аспекты:
—             анализ структуры рисунка семьи (сравнение состава реальной и нарисованной семьи, расположение и взаимо​действие членов семьи на рисунке);
—         анализ особенностей рисунка отдельных членов семьи (различие в стиле рисования, количество деталей, схема фигур отдельных членов семьи);
—            анализ процесса рисования (последовательность ри​сунка, комментарии, паузы, эмоциональные реакции во время рисунка).
Рассмотрим подробнее каждый аспект интерпретации рисунка семьи.
1. Ребенок не всегда рисует всех членов семьи. Обычно он не рисует тех, с которыми находится в конфликтных отно​шениях. Расположение членов семьи на рисунке часто пока​зывает их взаимоотношения. Так, например, важными по​казателями психологической близости является реальное расстояние между отдельными членами семьи. Иногда меж-
ду отдельными членами семьи рисуются объекты, которые как бы служат преградой между ними. Общая деятельность членов семьи обычно свидетельствует о хороших, благопо​лучных семейных отношениях. Часто общая деятельность соединяет некоторых членов семьи. Это может свидетель​ствовать о наличии внутренних группировок в семье.
Рисуя свою семью, некоторые дети изображают себя на нижней части листа. Это может указывать на депривацию ребенка, чувство неполноценности, которое он испытывает в семье.
На некоторых рисунках преобладают не люди, а вещи, чаще всего мебель. Это также отражает эмоциональную оза​боченность ребенка по поводу семейной ситуации.
2. Считается, что ребенок прежде всего рисует, детализи​рует и разукрашивает фигуру самого любимого члена семьи. Если же ребенок отрицательно относится к кому-либо, то рисует этого человека неполно, без деталей, иногда даже без основных частей тела.
Если отношения ребенка конфликтны и тревожны, эмо​ционально неоднозначны, он часто использует штриховку в изображении того члена семьи, с которым у него не сло​жились отношения. В аналогичных ситуациях можно наблю​дать стирание и перерисовку.
Можно наблюдать несколько стилей рисования, особен​но детей младшего возраста, часто одним стилем рисуются отец и братья, другим — мать и сестры. Особенно отличает​ся прорисовывание волос и одежды. По тому, как ребенок рисует себя, можно понять, с кем он идентифицируется и адекватно ли это полу ребенка.
3. Анализ процесса рисования дает богатую информацию не только о семейных отношениях ребенка, но и вообще о стиле его работы. Когда дети, особенно среднего школьного возраста и старше, отговариваются тем, что не умеют рисо​вать, это вполне понятно и нормально. Психолог может ус​покоить ребенка, сказав, что в предложенном задании важ​но не столько красиво рисовать, сколько придумать дея​тельность для всех членов семьи.
Многочисленные отговорки, манера прикрывать рукой на​рисованное могут свидетельствовать о неверии ребенка в свои силы, о его потребности в помощи со стороны взрослого.
Чаще всего ребенок начинает рисовать того члена семьи, к которому он действительно хорошо относится. Иногда наблю​даются паузы перед тем, как ребенок начинает рисовать одну из фигур. В некоторых случаях это может указывать на эмоци-
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онально неоднозначное и даже негативное отношение ребенка к этому человеку. В комментариях также может сквозить его отношение к членам семьи, но во время выполнения теста психологу не следует вступать в разговор с ребенком.
Для КРС разработана система количественной оценки. Выделяются пять симптомов: 1) благоприятная семейная ситуация; 2) тревожность; 3) конфликтность; 4) чувство неполноценности; 5) враждебность в семейной ситуации.
Чем больше сумма баллов, тем ярче выражен тот или иной признак. Выраженность признака оценивается от 0 до 3 баллов. Полученные результаты являются основой для психокоррек-ционной работы психолога и дальнейшей диагностики семьи и ребенка. Так, выявленная тревожность требует определения ее характера: либо это субъективно-личностный аспект, либо имеются объективные причины в семье ребенка и т.д.
Бланк регистрации результатов оценки КРС
Фамилия, имя ребенка___________________
Дата рождения_______Дата эксперимента______
Сумма баллов по симптомокомплексам
	Благоприятная
	Тревожность
	Конфликт-
	Чувство не-
	Враждебность

	семейная
	в семье
	ность в семье
	полноценно-
	в семейной

	ситуация
	
	
	сти в семей-
	ситуации

	
	
	
	ной ситуации
	

	
	
	
	
	


Опросник. Анализ семейного воспитания (АСВ)
Любой педагог и психолог, наблюдая за семьей и ре​бенком, может определить тип семейного воспитания: «Ба​луют», «Растет как трава в поле», «Держат в ежовых рука​вицах» и т.д. Однако для выявления психологических при​чин нарушений семейного воспитания детскому психологу требуются доказательные объективные методики. В этих це​лях можно рекомендовать надежную методику — опросник Э.Г. Эйдемиллера АСВ (анализ семейного воспитания). Этот опросник диагностирует тип семейного воспитания и ха​рактер его нарушений. Его рекомендуется использовать в исследовании проблемных семей, где есть нервные дети и подростки с явными акцентуациями характера и отклоне​ниями в поведении. Критериями, на основе которых скла​дывается представление о типе нарушения семейного вос​питания, служат следующие:
1.           Уровень протекции (сколько сил и времени родители уделяют воспитанию ребенка): гиперпротекция — Г+, ги-попротекция — Г—.
2.             Степень удовлетворения потребностей ребенка (в ка​кой мере деятельность родителей направлена на удовлетво​рение материально-бытовых и духовных потребностей ре​бенка): потворствование — У+, игнорирование — У-.
3.             Количество и качество требований к ребенку в семье (они выступают в виде обязанностей, запретов и наказа​ний): чрезмерность — Т+, недостаточность — Т—.
4.         Чрезмерность запретов (формирует реакцию эмансипа​ции или предопределяет черты сенситивной или тревожно-мнительной акцентуации): 3+; недостаточность запретов (сти​мулирует развитие гипертимного, неустойчивого типа ха​рактера): 3—.
5.         Чрезмерность санкций (чрезмерное реагирование даже на незначительные нарушения): С+; минимальность санк​ций (упование на поощрение, сомнение в результативности любых наказаний): С—.
6.          Неустойчивость стиля воспитания (резкая смена стиля, приемов воспитания, формирующая упрямство): Н.
Результаты опроса оформляются в виде таблицы (табл. 18).
Общая схема диагностического процесса в работе с семьей
Организуя диагностический процесс, психолог исходит прежде всего из принципа разумной достаточности. Не сле​дует расширять диагностику, если к тому нет необходи​мых показаний. Новое исследование может быть предпри​нято только на основе анализа предыдущей диагностичес​кой информации. Из всей массы методик, приведенных в этой главе, следует начинать с первичной диагностики — жалоб родителей на ребенка, а далее, изучив обоснован​ность этих жалоб, смотреть на причины указанных нару​шений.
Ряд специалистов считает, что в основе стратегии диаг​ностики семьи и семейного воспитания лежат два положе​ния (Водолее А.А., Столин В.В., 1989):
Первое (теоретическое) — причины нарушений в пове​дении и развитии ребенка могут лежать либо в особеннос​тях отношений родителей к ребенку и стиле их воспита​ния, либо в искажениях внутренней логики и саморазви​тия ребенка, либо в неправильно протекающих процессах
Таблица 18
Диагностика типов семейного воспитания
	Характер на​рушений
	Уровень протек​ции
	Полнота удовле​творения потреб​ностей
	Степень предъяв​ления требова​ний
	Степень запрета
	Стро​гость санкций

	Типы нару​шений семей​ного воспита​ния
	П (г+г-)
	У
	Т
	3
	С

	Потворст​вующая ги​перпротекция
	+
	+
	-
	-
	-

	Доминирую​щая гипер​протекция
	+
	±
	±
	+
	+

	Эмоциональ​ное отверже​ние
	-
	-
	+
	+
	+

	Жестокое обращение
	-
	-
	±
	+
	+

	Гипопротек-ция
	-
	-' -
	-
	-
	±

	Повышенная моральная ответствен​ность
	-
	-
	+
	±
	±


Примечание. «+» означает чрезмерную выраженность соответствующей черты воспитания; «—» недостаточная выра​женность; «±» означает, что при данном типе воспитания воз​можны как чрезмерность данной черты, так и недостаточность ее выраженности.
отношений между детьми и родителями, либо в комбина​ции этих факторов.
Второе (практическое) — заключается в построении струк​туры диагностики по принципу ветвящегося дерева: всякий последующий диагностический шаг делается лишь в том случае, если получен соответствующий результат на преды​дущем (см. схему на с. 343).
В ходе первичной непродолжительной психодиагностики психолог выявляет объекты и субъекты помощи. Для этого он должен ответить на четыре вопроса: 1. Может ли он сам оказать помощь семье? 2. Если нет, то к каким специалистам необходимо направить родителей или ребенка? 3. Кто в семье нуждается в его помощи? 4. Каков характер этой помощи?
Во-вторых, психолог должен разобраться в характере жалобы родителей, которая может быть обоснованной, час​тично обоснованной или необоснованной. От этого зависит характер диагностических процедур (изучить личность ре​бенка или родителей, исследовать отношения к ребенку или межличностные отношения родителей и т.д.).
В-третьих, само общение, наблюдение за поведением родителей могут дать психологу некоторые представления о семье. Важно также узнать о том, как сами родители пони​мают излагаемую ими жалобу-проблему, правильно ли ви​дят ее причины и какой помощи ждут от психолога. Жало​бы родителей определяют вид помощи и участие психолога в этом процессе:
1.           Психологическая неграмотность родителей — инфор​мирование, разъяснение, консультирование психолога.
2.                Искаженные родительские отношения — психокор-рекционная работа психолога.
3.          Психопатология родителей — направление на лечение к психиатру.
4.        Дисгармония психического развития ребенка — психо-коррекционная работа психолога.
5.              Нарушение личностного развития ребенка — второй этап диагностики и психокоррекция ребенка и родителей.
6.         Задержанное психическое развитие ребенка — консуль​тации психолога, направление к дефектологу.
7.             Психическое недоразвитие ребенка — направление к дефектологу.
8.          Повреждение психического развития — направление к психиатру.
9.              Искаженное психическое развитие — направление к психиатру.
Психолог делает первичное заключение о семье на осно​ве анализа жалобы родителей, которая по своей структуре имеет субъектно-объектную направленность (локус), на кого или на что жалуются родители. Родители могут жаловаться на ребенка, супруга, ситуацию, третьих лиц. Можно опре​делить следующие объекты жалоб родителей:
1. Нарушение психического и соматического здоровья.
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2.         Ролевое поведение.
3.         Соответствие поведения возрасту, психическим нормам.
4.          Индивидуальные психологические особенности.
5.          Психологическая ситуация.
6.          Объективные обстоятельства.
Характер работы с семьей во многом зависит и от само​диагноза, который может быть сформулирован в следую​щих терминах: «злая воля», «психические аномалии», «орга​нический дефект*, «генетическая запрограммированность», «индивидуальное своеобразие», «собственные неверные дей​ствия», «собственные личные недостатки», «влияние треть​их лиц», «неблагоприятная ситуация».
Разумеется, родитель, объясняющий проблемы ребенка генетической обусловленностью или злой волей, не будет хорошим помощником психолога. Можно также заранее пред​положить, как будут вести себя родители в зависимости от их запроса, т.е. формы ожидаемой помощи: эмоциональная и моральная поддержка, содействие в анализе, просьба об информации, просьба об обучении, просьба о помощи в избранной позиции, просьба об оказании влияния на кого-либо.
Вероятно, задача психолога — в какой-то мере ориенти​роваться на запросы родителей, хотя превыше всего он ста​вит интересы ребенка. Тактика психолога будет более эф​фективной, если на диагностическом этапе ему удастся оп​ределить основные поведенческие синдромы родителей, от самых тяжелых и редких до весьма распространенных.
1.         Подозрения на душевные заболевания:
а)             сбивчивое, путанное изложение, нелогичность, бре​довые идеи, галлюцинации;
б)            неучет реакции консультанта;
в)         отсутствие эмоциональных и поведенческих подтвер​ждений самодиагноза;
г)          исключительная психологичность проблем, формули​руемых клиентом;
д)         нереалистичность запроса.
2.         Синдром поиска социальных союзников:
—         много жалоб, субъективный локус которых — «третьи лица»;
—           проблема клиента: привести их поведение в соответ​ствие с законом, моралью, справедливостью;
—         запрос: помогите повлиять, как заставить и т. п.,
—         отношение к субъекту жалобы чаще негативное;
—        отношение к консультанту утилитарное.
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3.              Синдромы детского неблагополучия и родительской тревожности:
—         жалобы на ребенка;
—         фаталистический самодиагноз;
—         хочет помочь, но бессилен;
—         просьба помочь ребенку;
—         отношение к ребенку жалостливое, пессимистичное;
—         отношение к консультанту деловое;
—          гиперболизация нарушений у ребенка при отсутствии довольно значимых подтверждений.
4.         Синдром нелюбящего родителя:
—          жалобы те же, что в предыдущем случае;
—            в объектном локусе жалобы подчеркнуто несоответ​ствие поведения ребенка должному;
—          в качестве самодиагноза: «злая воля»;
—           добавляются: «аномалия», «генетическая запрограм​мированность»;
—          отношение к ребенку с антипатией, неуважением;
—        отношение к консультанту — рентное;
—            запрос: помогите переломить, переформировать, ис​править.
5.          Синдром неуверенного родителя:
—        жалоба на ребенка;
—       несоответствие ребенка идеалу;
—        самодиагноз — неверные действия, слабость;
—            проблема: не знаю, как...;
—            запрос: помочь в выработке позиции и эмоциональ​ной поддержке;
—            отношение к ребенку с симпатией, но без достаточ​ной близости;
—         отношение к консультанту адекватное.
6.        Синдром личностного неблагополучия:
—         жалоба на свои переживания и состояние, неадекват​ные эмоции, неправильные действия (похоже на состояние неврозов).
Психодиагностика семьи и семейного воспитания не яв​ляется самоцелью, она является основой для оказания ин​дивидуализированной адресной помощи родителям и по​этому требует вдумчивого исследовательского подхода пси​холога. Полученные данные полезно время от времени систематизировать. Было бы полезно ежегодно проводить общий анализ полученных данных, выделяя ключевые ро​дительские проблемы, аспекты детско-родительских отно​шений. Следует продумать и систему хранения информации.
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магнитофонные записи, карточки, сводные графики, таб​лицы и др. Любая диагностическая информация — это по​вод к размышлению и практическому действию.
ей?
Контрольные вопросы 1. Какова схема диагностического процесса в работе с семь-
2.          В каком случае требуется психодиагностика личности роди​телей?
3.           Какие методы можно использовать для изучения психоло​гической атмосферы семьи, отношения к ребенку, тип семей​ного воспитания? В чем суть получаемой диагностической ин​формации? ,
Темы для семинарских занятий
1.        Диагностика семьи и семейного воспитания.
2.         Практикум по использованию различных диагностических подходов в работе с семьей.
3.          Семья как объект психологической диагностики.
Задания для самостоятельной работы
1.          Сделайте анализ потребностей (запросов) родителей в пси​хологической помощи.
2.          Составьте психологическую характеристику семьи.
3.         С помощью теста Т. Лири исследуйте представления родите​лей о своем ребенке.
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Глава 2
ОСНОВЫ СЕМЕЙНОГО КОНСУЛЬТИРОВАНИЯ
2.1. МОДЕЛИ ПОМОЩИ СОВРЕМЕННОЙ СЕМЬЕ
Существуют различные модели помощи семье, которые может использовать психолог в процессе консультирования.
1.                Педагогическая модель базируется на гипотезе недо​статка педагогической компетентности родителей. Субъект жалобы в таком случае обычно ребенок. Консультант вместе с родителями анализирует ситуацию, намечает программу мер. Хотя сам родитель может быть причиной неблагополу​чия, эта возможность открыто не рассматривается. Психолог ориентир'уется не столько на индивидуальные возможности родителя ребенка, сколько на универсальные с точки зре​ния педагогики и психологии способы воспитания.
2.      Диагностическая модель основывается на предположе​нии дефицита у родителей специальных знаний о ребенке или своей семье. Объект диагностики — семья, а также дети и подростки с нарушениями и отклонениями в поведении. Диагностическое заключение может служить основанием для принятия организационного решения.
3.                   Социальная модель используется в тех случаях, когда семейные трудности есть результат неблагоприятных обсто​ятельств. В этих случаях помимо анализа жизненной ситуа​ции и рекомендаций требуется вмешательство внешних сил.
4.          Медицинская модель предполагает, что в основе семей​ных трудностей лежат болезни. Задача консультирования — диагноз, лечение больных и адаптация здоровых членов се​мьи к больным.
5.         Психологическая (психотерапевтическая) модель исполь​зуется тогда, когда причины трудностей ребенка лежат в области общения, личностных особенностей членов семьи. Она предполагает анализ семейной ситуации, психодиагно​стику личности, диагностику семьи. Практическая помощь заключается в преодолении барьеров общения и причин его нарушений.
Детский психолог, вероятно, может использовать раз​личные модели помощи семье в зависимости от характера причин, вызывающих проблему детско-родительских и суп​ружеских отношений.
2.2. ТЕХНИКА СЕМЕЙНОГО КОНСУЛЬТИРОВАНИЯ
Процесс консультирования включает когнитивный и эмоциональный аспекты. В ходе консультирования не толь​ко выясняются проблемы клиента или семьи в целом и находятся какие-то пути их решения на рациональном уровне. Консультация — это прежде всего общение, установление, эмоциональных контактов психолога с семьей. Определен​ная динамика этих контактов создает условия для саморас​крытия с помощью эмоционально-рациональных факторов внутренних ресурсов личности.
Процесс консультирования можно разделить на пять фаз: установление контакта, определение проблемы, рабочая фаза, фаза принятия решения и действий, обратной связи.
I        фаза — установление контакта с клиентом. Итог: опре​деление границ взаимодействия с ним. Осуществляется в первичной консультативной беседе. На этой фазе устанав​ливаются дистанция общения, его составляющие. Психолог еще до беседы наблюдает за контактом родителей с ребен​ком; определяет тип их поведения в коммуникации с ним; особенности реакции детей и родителей в диаде; характер вербальных и невербальных контактов; способы регулиро​вания и оценки поведения ребенка.
В первичной беседе определяется характер отношения ро​дителей к психологу (деловое, рентное, игровое) и уста​навливаются границы взаимодействия психолога с семьей.
Опытный психолог уже при первой встрече в ходе обще​ния может получить информацию об истории развития ре​бенка, воспитательном потенциале семьи, типе семейного воспитания, педагогическом кредо родителей. Эта фаза де​монстрирует клиенту возможности психолога (которые не следует преувеличивать), в тех процедурах, которые будут совершаться, дает установку на серьезную, продолжитель​ную работу самой семьи.
II               фаза — определение проблемы клиента, проблемы (боли) семьи. Итог: согласие клиента и психолога в пони​мании проблемы. На этом этапе клиент сам определяет про​блему на языке трудностей, психолог проясняет ее, обозна​чив как реальную проблему. Клиент и консультант, обсуж​дая альтернативные гипотезы, приходят к единому мнению, и клиент принимает проблему. Можно представить клиенту право формулировать не от своего лица, а относительно «третьих лиц». Важно на этом этапе прийти к согласию в понимании проблемы-дилеммы; в противном случае прихо​дится снова начинать весь консультативный процесс.
Неопытный консультант на этой фазе торопится навя​зать свой вариант интерпретации проблемы, слишком бы​стро обнажает ее в глазах клиента, часто перебивает его, увлекается морализированием, переступает границы доз​воленного в вопросах. Этим он нарушает возникшую хруп​кую эмоциональную связь, вызывает у родителей чувство вины и усиливает их душевную боль.
Характер беседы (управляемое стандартизированное ин​тервью, неуправляемое интервью — эмпатическое слуша​ние) определяется целями консультирования, индивиду​альными особенностями клиента и принятым психологом теоретическим подходом (гуманистическая психология, гештальтпсихология, бихевиоризм).
III            фаза — рабочая. Итог: новое понимание клиентом проблемы.
Для этой фазы характерна следующая динамика: струк​турирование раппорта, создание невроза клиента в конт​ролируемых условиях, перенос и сопротивление клиента, выход клиента из трансфера (переноса) и приобретение им суверенитета. Наглядно динамику этой фазы можно изоб​разить следующим образом:
—          признаки переноса, указывающие на успех консуль​тативного процесса, проявляются в поведении клиента: ока​зывает знаки внимания психологу, меняет внешность, про​сит чаще встречаться, расширяет базу общения, характе​ризует психолога как знающего специалиста и близкого человека;
—         признаки контрпереноса (перенос консультанта): ду​мает о клиенте после консультации, обсуждает случаи с коллегами, делится впечатлениями об успехе, сердится и беспокоится, забывает имя клиента, не хочет идти на прием, использует случаи в качестве хрестоматийного при​мера.
Для эффективного консультирования трансфер клиента и психолога необходимы, но превышение их меры может приводить к обратному эффекту. Клиент становится зави​симым от консультанта и не может обрести суверенитет. Психолог при высоком уровне контрпереноса теряет свою самоценность, а вместе с ней и профессиональные способ​ности.
IV        фаза — принятие решения и действия. Итог: эффек​тивное поведение клиента в естественной ситуации.
На этой фазе психолог, опираясь на определенную кон​сультативную теорию, разрабатывает план действий, стра-
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тегию своего поведения, которая подводит клиента к поис​ку и нахождению выхода из создавшейся ситуации. Найдя оптимальное для себя решение, приняв его как собствен​ное, обретя самостоятельность и уверенность в себе, клиент принимает решение действовать. Вместе с психологом он исследует и сортирует различные способы действий, выб​рав, наконец, определенный вариант для себя. Затем он про​веряет этот вариант в естественных условиях, а не в ситуа​ции консультирования. При наличии успеха он генерализу​ет свое решение на поведение в целом.
V фаза — обратная связь. Итоги: удовлетворение клиента процессом и результатами консультирования.
Частично эту информацию психолог получает уже в про​цессе консультирования, когда наблюдает поведенческие признаки трансфера. Он может проводить катамнез и целе​направленно организует повторные эпизодические встречи, поддерживающие клиента и дающие психологу уверенность в правильности избранной стратегии и тактики консульти​рования. Ориентируясь на принцип обратной связи, психо​лог должен реализовать следующие требования к консуль​тативной информации: конкретность и конструктивность ее содержания; адресование конкретному лицу; констатирую​щий, своевременный и потребностный характер. При про​ведении консультаций многие психологи часто применяют магнитофоны и диктофоны, специальные стандартизиро​ванные бланки для семейного консультирования, протоко​лирование бесед ассистентами, использование которых по​зволяет глубже анализировать динамику процесса, его эф​фективность. Стратегией консультанта должно быть не стремление разоблачить клиента, выяснить, кто в семье прав, а кто виноват, а облегчить и снять душевную боль клиента!
Психолог может избрать разные типы поддержки клиен​та: влиятельный или внимательный, спрашивающий или утверждающий, ставящий анализ и стремящийся к понима​нию. Влиятельный психолог, представляющий клиента сла​бым, будет снабжать его энергией, оптимизмом, передавать ему силу. Внимательный консультант, ведущий консульти​рование по типу «роджерианского интервью», внешне выг​лядит пассивным. Спрашивающий психолог активен, задает много вопросов. Он находится в более выгодном положе​нии, чем утверждающий. Ставящий диагноз больше риску​ет, он чаще использует суггестивные методы воздействия. Психолог, стремящийся понять клиента, прежде всего ори​ентирован на достижение с ним согласия.
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В процессе работы психологу необходимо отрабатывать ;пециальные навыки и умения ставить открытые и закры-ые вопросы; фиксировать внимание на главных мыслях шента, его чувствах; следовать в беседе за логикой клиен-овладевать умениями перефразирования (прояснения ;мысла) и суммирования важнейших высказываний; выра-штельного молчания (внимание, акцент значимости, на-фяженная пауза, отрицание); совместного принятия реше-1ий. Немаловажное значение имеет развитие невербальных шособов общения, демонстрирующих заинтересованность, шимание, сочувствие, доверие клиенту: глазной контакт, улыбка, поза, мимика, тембровые окраски голоса, интона-1ия и др. Психолог должен научиться искренне выражать ;вои чувства и управлять ими, не допускать введения в сонсультативный процесс свободного светского диалога, чрезмерного самораскрытия, с одной стороны, и закрытос​ти—с другой. Не следует жестко придерживаться первона​чальной гипотезы, так как она может оказаться ложной. Надо постоянно избегать без должной мотивировки лобо​вых вопросов, игнорирования или дискредитации мнения собеседника, монологичности и авторитарности.
Подводя итог по обсуждаемой проблеме, уточним еще раз черты неэффективного и мудрого консультирования.
	Неэффективное консультирование
	Мудрое консультирование

	Встреча психолога с клиентом не происходит.
	Психолог верит в уникальность и способность клиента самому найти выход.

	Не устанавливается оптимальный раппорт.
	Вербальными и невербальными способами он демонстрирует это своему клиенту.

	Психолог не слышит, не видит и не чувствует клиента.
	Эмоционально поддерживает клиента.

	Он бестактен в высказываниях.
	Осуществляет эмпатическое слу​шание.

	Не дает возможности высказаться клиенту.
	Происходит встреча клиента с психологом, они обмениваются посланиями.

	Подозревает клиента в плохих поступках.
	Психолог уважает право клиента и соблюдает меру, дистанцию и границу общения.

	Пытается разоблачить его или морализирует.
	Умело субъективирует и объекти​вирует ситуацию клиента.

	Неэффективное консультирование
	Мудрое консультирование

	Слишком быстро вскрывает про​блему.
	В определении проблемы двигает​ся вслед за логикой клиента.

	Не сверяет правильность своих выводов с мнением клиента.
	Не торопится с выводами и реко​мендациями, создает условия для инсайта клиента.

	Навязывает клиенту свое решение.
	Вызывает в клиенте желание со​трудничать.

	Дает скоропалительные советы.
	Стремится к пониманию и совме​стному решению проблем.

	Вызывает в клиенте желание спо​рить, оправдываться, скрывать правду, усугубляет чувство вины или душевную боль.
	—

	Жестко придерживается первона​чальной гипотезы. Ставит «диагноз» и предлагает «лечение».
	—


В этом разделе книги мы остановились лишь на общих характеристиках техники семейного консультирования. Кон​кретные психологические средства и приемы будут описа​ны далее.
Контрольные вопросы
1.         Каковы основные детерминанты жалоб родителей при пси​хологическом консультировании?
2.          В чем состоят сущность и методика эмпатического слуша​ния?
3.          Каковы типы отношений родителей к психологу, консуль​танту и их поведенческие синдромы?
Темы для семинарских занятий
1.             Семейное консультирование и семейная психотерапия — методические аспекты.
2.             Методика консультативных бесед психолога о гуманизме семейных отношений.
3.          Методика психоанализа семейных отношений.
Задания для самостоятельной работы
1.            Подготовьте реферат по позитивной семейной психотера​пии Н. Пезешкиана.
2.             Разработайте примерную картотеку-схему семейной кон​сультации.
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3. Обдумайте варианты профессионального поведения психо​лога в случае «ректной» установки консультируемой семьи.
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Глава 3
ОСНОВЫ КОРРЕКЦИОННОЙ РАБОТЫ С СЕМЬЕЙ
3.1. РОДИТЕЛЬСКИЕ КОРРЕКЦИОННЫЕ ГРУППЫ*
Независимо от особенностей основного нарушения во взаимоотношениях «родитель — ребенок», обратившиеся к психологу родители, как правило, занимают неверную по​зицию, т.е. их отношения с детьми неэффективны. Причи​ны неэффективного родительского отношения:
—          педагогическая и психологическая неграмотность ро​дителей;
—        ригидные стереотипы воспитания;
—         личностные проблемы и особенности родителя, вно​симые в общение с ребенком;
—                влияние особенностей общения в семье на отношения родителя с ребенком.
Все эти причины искажения родительского отношения могут быть исправлены с помощью психотерапии и психо​логической коррекции. В этих целях создаются родительские группы.
* Использованы материалы Московского консультативного центра.
Цели и формы групповой работы ограничены родительс​кой темой. Не ставятся задачи личностного развития членов группы. Группа обсуждает проблемы воспитания детей и общения с ними, во-первых, а личные проблемы участни​ков группы — лишь во-вторых, и в той мере, в какой это необходимо для решения родительских проблем.
По стилю ведения коррекции — группы структурирова​ны, т.е. темы для обсуждения, игровые и домашние задания предлагают ведущие. Таким образом, они занимают более авторитарное и лидирующее положение.
Основной метод групповой коррекции родительских от​ношений — когнитивно-поведенческий тренинг, осуществ​ляемый с помощью ролевых игр и программы видеотре​нинга.
Обоснование метода: семья — целостная система. Именно поэтому проблемы диады «родитель — ребенок» не могут быть решены только благодаря психокоррекции ребенка или родителя. Параллельная работа позволяет увеличить эффек​тивность занятий родительской группы. Специфическими эффектами работы с родителями является повышение их сен-ситивности к ребенку, выработка более адекватного пред​ставления о детских возможностях и потребностях, ликвида​ция психолого-педагогической неграмотности, продуктивная реорганизация арсенала средств общения с ребенком.
Неспецифические эффекты: получение родителями ин​формации о восприятии семейной ситуации своих родите​лей ребенком, динамике его поведения в группе.
В группе участвуют от 10 до 15 родителей (оба или один). Занятия проводятся один раз в неделю в течение четырех часов. Весь курс (10 занятий) составляет 40 ч. Параллельно работает детская группа, в которой могут заниматься 5—8 детей от семи до десяти лет.
Примерная программ» занятий с родителями
А. Представление родителями на круге общения (первое за​нятие) себя и своих трудностей (проблем), запросов и целей участия в группе. Разъяснение задач родительских групп психо​логом.
Б. Обсуждение тем (на последующих занятиях):
—           Мы и наши родители. Семейные линии. Воспроизводство отношений и конфликтов.
—          Роль родительских ожиданий. Что они могут спровоциро​вать и породить у детей? Как наши страхи становятся страхами наших детей?
—           Что родители должны дать детям и что дети должны дать родителям? В чем суть воспитания — в обучении или общении? Каковы нравственные основы родительства?
—              Как сложилась бы у нас жизнь, если бы у нас не было детей? Как ребенок может мешать нам жить? Противоречивость наших чувств в общении с детьми. Оптимальная дистанция в общении с детьми.
—              Наши конфликты с детьми (включается элемент проиг​рывания ролей).
В. Дальнейшие темы возникают из обсуждения материалов проигрывания:
—        Стереотипные взаимодействия с детьми и их выявление.
—               Привнесение добавочного неадекватного аффекта в об​щение с детьми.
—            Эмоциональные «счета» ребенку.
—               Как мы наказываем детей? Как наказывать детей? Роль ярлыков.
Г. Следующие темы складываются под влиянием сведений детей.
—           На какие сигналы и стимулы реагируют дети? Вербальное и невербальное общение с детьми. Роль прикосновений в обще​нии.
—          Какими нас видят наши дети? Обсуждение рисунков «Ро​дители в виде несуществующего животного».
—             Семья, как ее видят дети. Обсуждение игры «Семейный портрет».
Назовем некоторые методы коррекции, используемые в родительской группе.
Метод групповой дискуссии повышает психолого-педаго​гическую грамотность родителей, их общую сенситивность к ребенку, его проблемам, позволяет выявить индивиду​альные стереотипы воспитания. По мере развертывания дис​куссии в нее можно включать элементы проигрывания си​туаций и видеокоррекции.
Метод видеокоррекции состоит в проигрывании заданий психолога в условиях видеозаписи взаимодействия родите​ля и ребенка с последующим ее просмотром, анализом и самоанализом.
Метод игры помогает моделировать и воспроизводить в контролируемых условиях семейные ситуации. Примером являются игры «Архитектор и строитель», «Приятное вос​поминание», «Неприятное воспоминание».
В первой игре «строитель» с завязанными глазами под руководством «архитектора», которому запрещены какие-
либо действия руками, должен расставить в определенном порядке кубики на большой карте При этом родитель и ребенок должны побывать в разных ролях.
Во второй игре необходимо вспомнить и поговорить о чем-либо приятном для ребенка и родителя и показать, как это было.
В третьей игре нужно вспомнить и проиграть последнюю ссору родителя с ребенком, а затем поговорить о чувствах ребенка и родителя
Метод совместных действий основан на выполнении ре​бенком и родителем общего задания. Проделанная работа анализируется по следующей схеме (табл. 19):
Таблица 19 Проба на совместную деятельность (критерии оценки)
	Особенности общения в совместной деятельности
i
	Серия А
	Серия Б

	
	Явно выра​жено
	Неяв​но вы​раже​но
	Отсут​ству​ет
	Явно вы​раже​но
	Неяв​но вы​раже​но
	Отсут​ству​ет

	1. Кто в диаде ведущий, а кто ведомый
	
	
	
	
	
	

	2. Особенности регуля​ции деятельности веду​щим: целенаправленность планирование пошаговое выполнение действия Контроль: итоговый по ходу выполнения Уровень активности: высокий средний низкий Особенности речи: развернутая, фрагмен​тарная адекватная содержанию деятельности степень социализиро-ванности (понятности)
	
	
	
	
	
	

	3 Особенности поведе​ния ведомого, наличие инициативных актов в отношении: планирования содержания выполняе​мых операций контроля и коррекции Степень зависимости от ведущего' полная (безусловная) частичная независимая берет на себя функции лидера
	
	

	4. Типичные приемы воздействия на ребенка: невербально-вербальное приказание инструктирование советы развернутые объяснения предупреждения, пре​достережение негативная оценка, осу​ждение обзывание, насмешка похвала, позитивная оценка интерпретация поведе​ния ребенка диагноз утешение, успокаивание обесценивание неудачи «расследование», поиск причин неудач отвлечение внимания, развлечение
	
	
	
	
	
	

	5. Реакция ребенка на замечания: адекватная коррекция поведения отказ от дальнейших действий эмоциональные реакции: плачет волнуется индифферентен спокоен защищается агрессивен (в отноше​нии предметов, дейст​вий, партнеров по об​щению)
	
	

	6. Учет родителем инди​видуальных особенно​стей ребенка: полный, адекватный переоценка возможно​стей ребенка недооценка возможно​стей ребенка
	
	
	
	
	
	

	7. Уровень критичности родителя: к продуктивности со​вместной деятельности к особенностям комму​никации с ребенком
	
	
	
	
	
	

	8. Кто берет ответствен​ность в случае неудачи: характер реакции на фрустрацию: экстрапунитивный, импунитивный интропунитивный, препятственно-доми-
	
	
	
	
	
	

	нантныи, самозащитный «разрешающий»
	
	

	9. Особенности реагиро​вания на успех; яркие проявления радо​сти, гордости и пр. спокоен индифферентен, безраз​личен неадекватная реакция на успех
	
	
	
	
	
	

	10. Тревожность: высокий уровень средний уровень низкий уровень
	
	
	
	
	
	

	11. Уверенность в своих силах: высокая средняя низкая
	
	
	
	
	
	


Метод обсуждения и разыгрывание ситуаций «Идеальный родитель или ребенок» глазами родителя и ребенка.
Метод обучающего эксперимента заключается в выпол​нении родителями задания психолога: научить ребенка ка​кому-то действию, игре.
Метод анализа поступков детей и родителей, основан​ный на составлении реестра этих поступков и их классифи​кации на положительные и отрицательные с последующей характеристикой поведения в одной и той же ситуации ро​дителей, принимающих и не принимающих своего ребенка.
Метод анализа коммуникаций «Ребенок — родитель» (РБК-Р) при решении проблем ребенка. Подбираются при​меры на различные варианты:
РБК-Р — проблема (проблема ребенка, родители — пре​пятствие к ее решению);
Р-РБК — проблема (проблема родителя, ребенок - пре​пятствие к ее решению);
РБК — проблема (проблема ребенка, это только его про​блема, родитель устраняется);
Р — проблема (проблема родителя, это только его про​блема, ребенок не учитывается).   ■
Метод анализа ситуации «Как помочь ребенку решить проблему?» Психолог в ходе анализа должен подвести роди​телей к правильному подходу:
—        пассивное слушание (прояснение проблемы);
—         активное слушание (декодирование чувств ребенка);
—            обучение ребенка анализу проблемы и поиску ее ре​шения.
Навыки декодирования чувств ребенка, эффективного вербального сомнения отрабатываются в специальных тре​нировочных упражнениях.
Упражнение 1 Восприятие чувств ребенка
Инструкция: Дети коммуницируют родителям значительно больше, чем это выражено в словах. За словом всегда стоят чув​ства. Ниже представлены некоторые типичные высказывания ребенка. Внимательно прочтите по очереди каждое высказыва​ние, стараясь как можно более точно воспринять чувства ре​бенка. Затем запишите в правой колонке (одним или нескольки​ми словами), какие, по вашему мнению, чувства или чувство испытывает ребенок. Некоторые высказывания могут выражать различные чувства ребенка — запишите самые важные из них, по вашему мнению, нумеруя их по значимости.
Закончив работу, сравните ваш список с представленным ниже ключом, оценивая свой результат в соответствии с инст​рукцией по подсчету баллов.
Пример:
Высказывания ребенка:
«Я не знаю, в чем ошибка! Я не могу решить эту задачу. Мо​жет, мне не стоит больше пробовать ее решать?» В этой ситуации ребенок:
а)              чувствует себя глупым,
б)               обескуражен,
в)            испытывает желание бросить решение. Высказывания ребенка:
1.            «Ребята, до каникул осталось 10 дней!»
2.             «Посмотри, папа, какой самолет я сделал новыми инст-
рументами1»
3                     «Ты будешь держать меня за ручку, когда мы пойдем в
детский сад?»
4                «А мне совсем невесело' Мне ничего не хочется делать».
5                  «Я никогда не смогу стать, таким же, как Ваня. Я упраж-
нялся и упражнялся, а он все равно все делает лучше меня».
6.         «Наша новая учительница слишком много задает на дом. Я
не могу сделать все задания! Что же мне делать?»
7.          «Все другие дети ушли на пляж. Мне не с кем играть!»
8.           «Родители Коли разрешают ему кататься на велосипеде у
школы, а я ведь катаюсь лучше, чем Коля!»
9.          «Я не должна была так поступать с Наташей. Я поступила
плохо».
10.          «А я хочу ходить с длинными волосами, это ведь мои во​лосы, правда?»
11.              «Как ты думаешь, я хорошо написал это сочинение? В самом деле неплохо?»
12.            «Почему этот старый дурак оставил меня после уроков? Я не один разговаривал! Как бы я хотел, чтобы его боль​ше в школе не было!»
13.           «Я и сам могу это сделать. Не надо мне помогать. Я уже достаточно взрослый».
14.             «Математика — очень трудная. Я такой бестолковый — ничего не могу понять».
15.          «Уходи, оставь меня одну. Я не хочу разговаривать — ни с тобой, ни с кем! Тебе все равно, что со мной случи​лось!»
16.          «Я старался, старался быть хорошим, и все было ничего, а теперь у меня все еще хуже, чем было. Я очень старал​ся, но это все равно не помогло. Какая от этого стара​ния польза?»
17.          «Я хотела бы пойти с ней, но мне не хочется ей звонить. Что, если она будет смеяться над моей просьбой?»
18.            «Я больше никогда не буду играть с Машей. Она злая и подлая».
19.          «Я так рада, что я твоя и папина дочка, а не других роди​телей».
20.                 «Ты знаешь, кажется, я решила, что мне делать, но, может, это и неправильно. По-моему, я всегда поступаю неправильно. Как ты думаешь, пап, что мне лучше сде​лать — пойти работать или поступать в институт?»
После того как вы заполнили правую колонку, используя ключ для подсчета баллов, оцените свои результаты.
1.               Подсчитайте количество баллов для каждого высказыва​ния.
2.            Подсчитайте сумму баллов и запишите ее в соответствую-
щую графу
Ключ для подсчета баллов 1,4 балла - оценивается ответ, полностью совпадающий по
содержанию с ключом. 2,2 балла — оценивается ответ, частично совпадающий с
ключом (вы описали чувства, переживаемые ребенком,
но не полностью).
3,0 балла — ваш ответ полностью расходится с ключом. Ситуации:
1.            а) радость;
б) чувство облегчения, освобождения;
2.            а) гордость;
б) удовлетворение своей работой;
3.           а) страх;
б) стремление получить эмоциональную поддержку;
4.            а) уныние, плохое настроение;
б) апатия, нежелание ничего делать;
5.           а), чувство неадекватности; б) разочарование;
6.            а) чувство фрустрации, предвосхищение непреодолимых
трудностей в работе; б) чувство поражения, неудач;
7.            а) одиночество;
б) чувство заброшенности;
8 а) чувство, что родители несправедливы по отношению к нему;
б) чувство своей компетентности; 9. а) чувство вины;
б) сожаление о своем поступке;
10.           а) сопротивление вмешательству родителей;
11.           а) сомнение, неуверенность;
12.           а) злость, ненависть;
б) чувство несправедливости;
13.            а) чувство своей компетентности;
б) стремление к независимости и самостоятельности;'
14.           а) чувство фрустрации;
б) чувство неадекватности;
15.           а) чувство боли;
б)            злость;
в)              чувство, что его не любят;
16.           а) разочарование;
б) стремление бросить все, 17 а) желание уйти;
б) страх, боязнь социальной оценки,
18.          а) злость, гнев, б) радость,
19.           а) радость,
б)            чувство благодарности к родителям,
в)                принятие, уважение, любовь к родителям;
20.           а) неуверенность, б) сомнение.
Общий балл
Если вы набрали:
от 61 до 80 баллов — это свидетельствует о высшей степени адекватности вашего восприятия чувств ребенка;
от 41 до 60 баллов — ваши возможности адекватно воспри​нимать чувства ребенка развиты выше среднего уровня;
от 21 до 40 баллов — ваши возможности адекватно воспри​нимать чувства ребенка ниже среднего уровня;
от 0 до 20 баллов — к сожалению, в этом задании вы проде​монстрировали низкий уровень восприятия чувств ребенка в коммуникации.
Упражнение 2
Тренинг эффективного вербального общения в коммуникации «родитель — ребенок»
(Как строить «Я-сообщение»)
Инструкция: Прочтите описание каждой ситуации (табл. 20), тщательно ознакомьтесь с содержанием вербального сообще​ния родителя «Ты-сообщение» (2-я колонка). Напишите в тре​тьей колонке высказывание типа «Я-сообщение». Закончив ра​боту, сравните ваши версии «Я-сообщение».
Таблица 20
	Ситуация
	«Ты-сообщение»
	«Я-сообще​ние»

	1. Отец хочет почитать газету. Ребенок лезет к нему на колени. Отец в раздражении.
2. Мать работает пылесосом, торопится скорее закончить работу. Ребенок вытаскивает вилку из розетки.
	Ты не должен мешать людям, когда они читают.
Ты — непослушный мальчиш​ка! Озорник!
	

	3. Ребенок приходят к столу с очень грязными руками и лицом.
*
	Ты до сих'пор так и не стал взрослым мальчиком. Так ведут себя только малыши!
	

	4. Ребенок откладывает и откла​дывает момент, когда нужно идти ложиться спать. Отец с матерью хотят поговорить наедине- Ребенок слоняется вокруг, шалит, мешает им разго​варивать.
	Тебе давно пора ложиться спать! Ты нам надоел! Ты уже должен спать.
	

	5. Ребенок просит, чтобы роди​тели взяли его в кино, хотя уже в течение нескольких дней он не убирает свою комнату. Уборка комнаты—это обязанность, по поводу которой существует договорЬнность с родителями.
	Ты не заслуживаешь того, чтобы пойти в кино, когда ты такой эгоист и так невнимате​лен к людям!
	

	6. Ребенок целый день дуется, уныл и невесел. Матери неиз​вестна причина.
	Иди сюда. Хватит дуться! Или разговаривай нормально или уходи от меня и там дуйся. Ты что-то слишком серьезен сегодня.
	

	7. Ребенок смотрит по телевизо​ру фильм, включив его так громко, что мешает разговари​вать родителям в соседней комнате.
	Ты что, не можешь быть повнимательнее к другим? Почему ты включил телевизор так громко?
	

	8. Дочь обещала вам погладить скатерть, чтобы накрыть стол к приходу гостей. Целый день она бездельничала, до прихода гостей остался час, а она и не думает начинать работу.
	Ты целый день бездельничала и не выполнила обещанного! Как ты можешь быть такой легкомысленной и безответст​венной!
	

	9. Дочь забыла прийти домой в условленное время, чтобы пойти с матерью за покупкой туфель, о которых дочь так долго просила мать
	Тебе должно быть стыдно! В конце концов, я согласилась купить тебе эти туфли, а ты даже не позаботилась прийти вовремя
	


Упражнение 3
Определение эффективности коммуникативных актов (речевых сообщений) родителей, адресованных ребенку
Задание 1. Прочтите описание каждой из предложенных ситу​аций коммуникации «ребенок — родитель» (табл. 21). Оцените речевые высказывания родителей (сообщения) с точки зрения их эффективности, воспользовавшись списком.
Сравните ваши ответы с ключом
1.          Приказание, готовое решение.
2.               Осуждение, порицание, упреки. Выражение «вторичных чувств». Уничтожение, негативная характеристика личности. Непрямое сообщение, сарказм. Готовое решение, приказание.
3.               Осуждение, порицание, упреки. Выражение «вторичных чувств».
4.          Осуждение, порицание, упреки.
5.          Уничтожение, негативная характеристика личности.
6.            Непрямое сообщение, сарказм.
7.          Непрямое сообщение, сарказм. Порицание, осуждение. Го​товое решение.
8.         Обзывание, наклеивание «ярлыков».
9.         «Удар ниже пояса».                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                     „ „
Таблица 21
	Ситуация и речевое сообщение
	Причины неэф​фективности высказывания

	Пример:
10-летний ребенок оставил без присмотра на полу детской комнаты, где играет малыш, раскрытый перочинный нож. «Как можно так глупо поступать! Малыш мог поранить себя!»
	Осуждение, порицание

	1. Дети подрались из-за того, что не могут договориться между собой, какую телевизионную программу смотреть (мультфильм или футбол). «Прекратите драться! Сейчас же выключите телевизор!»
2. Дочь вернулась домой в 030, хотя твердо обещала быть дома до половины двенадцатого. Родители сильно волно​вались, боясь, что с дочерью что-то случилось. Когда дочь, наконец, явилась, родители почувствовали облегче​ние. «Хорошо же ты держишь слово! На тебя ни в чем нельзя положиться! Я очень сердита на тебя. Я запрещаю тебе в течение месяца с этого дня уходить по вечерам из дома!»
	


Продолжение таблицы 21
	Ситуация и речевое сообщение
	Причины неэф​фективности высказывания

	3. Мать оставила на пляже 2-летнего малыша под при​смотром 12-летнего брата. Вернувшись, обнаружила ма​лыша на берегу моря у самой воды, а старшего брата — играющим в футбол со сверстниками. «Ты что, хочешь утопить своего брата?! Я очень зла на тебя». 4. Учитель написал в дневнике замечание, что 11 -летний ученик вел себя на уроке шумно и сквернословил». «Ну-ка, пойди сюда и объясни, почему ты ставишь роди​телей в такое положение своим грязным языком!» 5. Мать раздражена тем, что ребенок слишком долго копа​ется за столом, и беспокоится, что она опоздает на работу. «Я хотела бы, чтобы ты был более внимательным к моим интересам, а не думал только о себе». 6. Мать возвращается домой и обнаруживает, что в комна​тах все перевернуто вверх дном, хотя она специально просила детей сохранить чистоту и порядок к приходу гостей. «Ну-ну, я вижу, что вы сегодня замечательно повесели​лись за мой счет». 7. Отцу неприятен вид грязных рук и ногтей дочери. «Ин​тересно, ты когда-нибудь будешь мыть руки и ногти, как все нормальные люди? Сейчас же отправляйся в ванную и приведи себя в порядок!» 8. Ребенок рассердил вас тем, что, стремясь привлечь внимание гостей, баловался и разлил на скатерть чай. Мать: «Ах ты, маленький кривляка». 9. Мать сердита на ребенка из-за того, что после завтрака он не убрал за собой посуду. Ребенок убегает в школу, мать кричит ему вдогонку: «Ты меня очень расстроил, понятно тебе?!»
	


Задание 2. Напишите для каждой из перечисленных выше ситу​аций конгруэнтные «Я-сообщения», обеспечивая эффективность коммуникации и избегая всех перечисленных выше ошибок.
Каталог
эффектов, оказывающих влияние на развитие личности ребенка типичными способами коммуникации
родителей с детьми
1. Приказание, распоряжение, инструктирование, команда Эти сообщения говорят ребенку, что его чувства и по​требности не важны, он должен соглашаться и исполнять все в соответствии с чувствами и потребностями родителей
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(«Меня не волнует, что ты там хочешь делать, возвращайся домой сию же минуту»). Они коммуницируют неприятие ребенка таким, какой он сейчас («Хватит суетиться!»); вызывают страх перед родительской властью. Ребенок слы​шит угрозу от того, кто больше и сильнее его («Ступай к себе в комнату,если не пойдешь— я тебя туда отправлю»). Они могут вызвать у ребенка чувство сопротивления или злости, часто являясь причиной жестокости, вспышки раз​дражения, противостояния родительской воле; коммуници-ровать ребенку, что родитель не доверяет суждениям и не полагается на его компетентность («Не трогай эту тарелку! Отойди от маленького брата!»).
2.          Предостережение, предупреждение, угроза
Эти сообщения могут заставить ребенка почувствовать страх и покорность («Если ты так сделаешь, то пожалеешь об этом!»). Они могут вызвать сопротивление и жестокость, точно так же, как и приказание, команда, инструктирова​ние («Если ты сейчас же не пойдешь спать, я тебя отшле​паю!»); коммуницировать отсутствие у родителя уважения к желаниям и потребностям ребенка («Если ты не прекратишь стучать по барабану, я рассержусь на тебя»).
Эти сообщения также как бы провоцируют ребенка на то, чтобы он проверил меру серьезности угрозы родителей. Дети иногда испытывают соблазн сделать то, о чем их пре​дупреждали или что им запрещали, лишь для того, чтобы посмотреть, последует ли наказание?
3.           Поучение, увещевание, морализирование, проповедь Подобные сообщения опираются в своем воздействии на
ребенка на власть внешнего авторитета, долга, обязанностей. Дети могут отвечать на «должен», «обязан», «надо» сопротив​лением и еще более сильным отстаиванием своей позиции.
Такие высказывания могут заставить ребенка почувство​вать, что родитель не полагается на иное суждение, что он считает: правильно поступать — это поступать так, как по​ступают другие («Ты должен поступать правильно»). Они могут стать причиной актуализации чувства вины в ребенке — чув​ства что он «плохой» («Ты не должен так думать»). Могут заставить ребенка чувствовать, что родители не доверяют его способности обоснованно оценивать планы и других людей («Ты всегда должен уважать своих учителей»).
4.            Советы, предложения, объяснения
Такие сообщения часто переживаются ребенком как сви​детельство того, что родитель не доверяет оценке ребенка или его способности найти правильное решение. Они могут
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привести к тому, что ребенок прекратит сам думать и ре​шать проблемы и станет зависимым от родителей («Что я должен делать, папочка ?)
Иногда дети сильно сопротивляются советам и идеям родителей («Дай мне самому нарисовать! Я не хочу, чтобы мне говорили, что делать»)
Совет иногда коммуницирует ребенку ваши установки превосходства («Твоя мать и я знаем, что лучше») Дети мо​гут даже приобрести чувство собственной неполноценности («Почему я не подумал об этом 9 Ты всегда лучше знаешь, что делать»). Совет может вызвать у ребенка чувство, что роди​тели совсем не понимают его («Ты бы не предлагал этого, если бы знал, что я чувствую»).
Постоянные советы приводят к тому, что ребенок все свое время пытается реализовывать идеи и советы родите​лей, исключая развитие своих собственных идей.
5.           Нотации, наставления, логическая аргументация Попытка учить другого часто вызывает у того, кто учит​ся, чувство собственной неадекватности, уничтожения того, что вы стремитесь подчинить его себе («Ты всегда думаешь, что ты все знаешь»). Логика и факты часто вызывают у ребенка сопротивление и защиту («Ты думаешь, я не знаю этого?»).
Детям, как и взрослым, редко нравится показывать, что они не правы. Соответственно, они бескомпромиссно защи​щают свою позицию («Ты не прав, прав я!», «Ты не можешь убедить меня»).
Дети обычно ненавидят родительские наставления («Они говорят и говорят, а я должен здесь сидеть и слушать»).
Часто дети уже слишком хорошо знают те факты, на которых настаивают родители, читая им наставления, и со​противляются предположению родителей об их недостаточ​ной информированности («Я все это знаю, и тебе вовсе не нужно мне об этом рассказывать»). Иногда дети часто при​бегают к отчаянным методам, например обесцениванию фактов, которыми апеллируют родители («Отец, ты слиш​ком стар, чтобы разбираться в этом», «Твои идеи слишком стары и давно вышли из моды», «Ты старомоден»).
Иногда дети предпочитают игнорировать факты («Мне все равно», «Пусть так», «Со мной это не случится»).
6.               Осуждение, «приговор», критическая оценка, порица​ние, упреки
Эти сообщения, вероятно, в наибольшей степени, чем другие, заставляют детей чувствовать себя неадекватными, зависимыми, глупыми, недостойными, плохими. «Я-кон-
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цепция» ребенка формируется под влиянием оценок и суж​дений родителей. Как родитель оценивает ребенка, так во многом и ребенок оценивает себя («Я так часто слышал, что я плохой, что почувствовал, что должен быть плохим»)
Негативная критика вызывает контркритику («Я вижу, что ты делаешь то же самое!», «Тебе можно, я мне нельзя?», «К себе ты не так строг»).
Оценка сильно влияет на детей в направлении того, что они начинают скрывать и прятать свои чувства от родите​лей («Если я расскажу им, они будут меня осуждать»). Дети, как и взрослые, не хотят, чтобы их оценивали отрицатель​но. Они отвечают обороной только для того, чтобы защи​тить свой «образ-Я». Часто они испытывают злобу и чувство ненависти к оценивающему их родителю, даже если нака​зание и справедливо. 7. Похвала, согласие
В противоположность общепринятому мнению о том, что похвала всегда полезна ребенку, похвала часто ведет к не​гативному эффекту. Позитивная оценка, которая не соот​ветствует «образу-Я» ребенка, может вызвать враждебность («Яне хорошенькая, я уродлива», «Яненавижу свои волосы», «Я нехорошо играла, я была отвратительна»).
Дети делают заключение, что если на этот раз родители оценили их положительно, то в следующий раз они могут оценить их и отрицательно. Кроме того, отсутствие похва​лы в семье, где похвала используется часто, может быть интерпретировано ребенком как осуждение («Вы не сказа​ли ничего хорошего о моей прическе, значит, она вам не по​нравилась»).
Похвала часто воспринимается ребенком как попытка манипулировать им — хитроумный способ заставить его сде​лать то, что хотят родители («Вы так сказали, чтобы я ста​рательнее учился»).
Дети иногда делают заключение, что родители не по​нимают их, когда хвалят («Ты бы никогда не сказал так, если бы знал, что я действительно думаю о себе)». Часто стесняются и чувствуют дискомфорт, получая похвалу, особенно в присутствии своих друзей («О, папа, ведь это
неправда?»).
Дети, которых много хвалят, могут стать зависимыми от тех, кто их хвалит, от похвалы и даже требовать ее («Ты ничего не сказала о том, как я убрал свою комнату», «Яхоро​ший маленький мальчик?», «Какя выгляжу, мама?», «Правда, хороший рисунок ?»).
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8.          Ругань, насмешка, пристыживание, обзывание
Подобные сообщения могут оказать разрушительное воз​действие на «образ-Я» ребенка. Они могут заставить ребенка почувствовать себя недостойным, плохим, нелюбимым.
-Наиболее частая реакция детей на подобные высказыва​ния — бумерангом вернуть их родителям («А ты— большой ворчун», «Еще надо посмотреть, кто из нас лентяй»).
Когда ребенок получает подобное сообщение от родите​ля, стремящегося повлиять на него, маловероятно, что это влияние будет реализовано. Вместо этого ребенок может оп​равдать себя и свести на нет родительскую несправедливую оценку («Я вовсе не выгляжу вульгарно, покрасив глаза», «Это несправедливо и смешно!»).
9.         Интерпретация, анализ, постановка диагноза
Такие сообщения коммуницируют ребенку, что родитель его разгадал, «вычислил», знает, каковы мотивы ребенка и почему он так ведет себя. Подобный родительский «психо​анализ» может угрожать ребенку и вызывать фрустрацию.
Если анализ или интерпретация родителя оказываются правильными, ребенок может почувствовать себя в смуще​нии и замешательстве из-за того, что его выставили напо​каз («Тебе никто не назначает свиданий потому, что ты слишком застенчива», «Ты так ведешь себя, чтобы привлечь внимание!»).
Когда анализ или интерпретация родителя оказываются ложными, что и бывает в большинстве случаев, ребенок чувствует злость из-за несправедливого обвинения («Я не​завистлива, это абсурдно?»). Дети часто приобретают уста​новку превосходства родителей («Ты думаешь, что ты так много знаешь?»). Родители, часто подвергавшие своих детей анализу, коммуницируют им свое чувство превосходства, то, что они умнее и мудрее.
Высказывания типа «Я знаю, почему...» и «Я вижу тебя насквозь» зачастую сразу же обрывают дальнейшую комму​никацию и приучают ребенка воздерживаться от обсужде​ния своих проблем с родителями.
10.     Утешение, успокаивание, сочувствие, поддержка, помощь Такие сообщения вовсе не так полезны, как считают
большинство родителей. Успокаивание и утешение ребенка, когда он взволнован чем-то, может просто убедить его в том, что вы не понимаете его («Ты не стал бы так говорить, если бы знал, как мне страшно»).
Родители утешают и успокаивают потому, что испыты​вают дискомфорт, если их ребенок огорчен, разочарован,
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ему больно, обидно и т. п. Подобные сообщения говорят о том, что вы просто хотите, чтобы он перестал испытывать эти чувства и переживания («Не переживай, и все будет в порядке»).
Дети могут усмотреть в утешении попытки изменить их и часто не доверяют взрослым («Ты так говоришь, чтобы заставить меня чувствовать себя лучше»).
Обесценивание чувства, которое испытывает ребенок, и успокаивание его часто прерывает дальнейшую внутреннюю работу, потому что ребенок чувствует, что вы хотите, что​бы он перестал испытывать то, что чувствует в данный момент (непринятие чувств ребенка).
11. Расследование, допрос, вопросы
Вопросы, которые вы задаете, могут коммуницировать детям ваш недостаток доверия, подозрение или сомнение («Ты вымыл руки, как я тебе сказала?»). Кроме того, дети рассматривают некоторые вопросы как попытку поставить их в трудное положение, «загнать в угол», повод, чтобы «пилить их («Сколько времени ты учил уроки? Только час. Прекрасно, ты вполне заслуживаешь тройки на предстоящем экзамене»).
Дети часто ощущают угрозу, исходящую от вопросов, особенно если они не понимают, почему родители спраши​вают их. Заметьте, как часто дети говорят: «Почему ты спра​шиваешь об этом?» или «К чему ты клонишь?»
Когда вы задаете вопросы ребенку, решающему с вами проблему, он может «заподозрить, что вы собираете дан​ные, чтобы решить эту проблему за него, давая ему свое собственное решение («Когда ты это почувствовал? Это имеет отношение к школе? Что случилось в школе?»). Дети, напротив, часто не хотят, чтобы родители преподносили им готовые решения их проблем («Если я расскажу своим роди​телям, они тут же скажут, что должен делать»).
Когда вы задаете вопросы партнеру, разрешающему с вами проблему, каждый ваш вопрос ограничивает свободу личности говорить о том, о чем он хочет, в том смысле, что каждый вопрос задает определенное направление отве​та. Когда вы спрашиваете: «Когда у тебя появилось это чувство?», — вы тем самым требуете от личности говорить только о начале чувства и более ни о чем. Именно поэтому возникает столь сильный дискомфорт, например, з суде во время перекрестного допроса — вы ощущаете, что дол​жны рассказывать вашу историю, точно следуя поставлен​ным вопросам. В силу этого вопрос — вовсе не лучший
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метод облегчения коммуникации для другого и, напри​мер, может сильно ограничить его свободу.
12. Уход, отвлечение внимания, развлечение, юмор (по​пытка превратить в шутку)
Такие сообщения могут коммуницировать ребенку то. что вы не заинтересованы в нем, не уважаете его чувства или откровенно отвергаете его.
Дети в большинстве своем совершенно серьезны и пол​ны решимости, когда у них возникает нужда о чем-либо поговорить. Когда вы шутите над тем, что их волнует, они чувствуют себя обиженными и отвергнутыми.
Отбрасывание и обесценивание чувств детей или отвле​чение их внимания оказывается успешным в данной сию​минутной ситуации, однако чувства личности так легко не исчезают. Они часто неожиданно обнаруживаются позднее. Отброшенные проблемы редко бывают решенными про​блемами.
Дети, как и взрослые, хотят быть услышанными и по​нятыми с уважением. Если их родители будут отмахи​ваться от них, они скоро научатся обсуждать свои важ​ные проблемы и чувства где-то и с кем-то вне родитель​ского дома.
Каждая серия описанных упражнений и заданий может составить содержание отдельной встречи родительской груп​пы. При этом следует выслушивать всех участников груп​пы, активно интересоваться их впечатлениями, чувствами и следить за динамикой родительских установок.
Приводим еще один вариант групповых занятий с ро​дителями {Бодалев Л.А., Сталин В.В., 1989).
Занятие 1
Руководитель группы знакомит участников с основными пра​вилами ее функционирования (общаться на «ты», открыто выс​казывать свои мысли и чувства, возникающие «здесь и теперь», избегать непосредственных оценок друг друга). Члены группы представляются друг другу.
В ходе занятий происходит уяснение и принятие участника​ми групповых норм, их знакомство с групповым напряжени​ем, обмен ожиданиями от предстоящего группового опыта, пер​выми впечатлениями друг о друге. Делается первая попытка об​суждения семейных проблем на рациональном уровне.
Группа выполняет психодиагностические упражнения (изоб​разить дерево, белье на веревке, памятник, резиновую игруш​ку, бросание мяча или снежка, брызгание водой, передачу друг другу хлопков, благодарности, чувства злости, раздражения и
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т.д.), направленные на уменьшение напряжения, активизацию и сближение группы, преодоление сопротивления отдельных участников, а также на их подготовку к ролевым играм
Элемент драматизации на первом занятии представлен за данием произнести свое имя и имена своих детей в разной мо​дальности: ласково, грубо и т.д. Для акцентирования чувства принадлежности к группе участники вырабатывают ритуал груп​пового прощания.
Занятие 2
Основные темы групповых дискуссий: впечатление от пер​вого занятия, индивидуальные цели участников группы, цели группы. Отрабатываются первые впечатления друг о друге (тех​ники «ассоциация», «горячий стул»).
Невербальные психогимнастические приемы («Движение в темноте», «Восковая палочка», игра «Поводырь и слепец») на​правлены на сплочение группы и знакомство с помощью так​тильных контактов. Игра «Центр» (кто как себя ощущает по отношению к центру группы) и оценка эмоциональной близо​сти группы по отношению к некоторым участникам (как ее ощущает группа и сам участник) применяются в качестве от​крытой социометрии.
Занятие 3
Рассказ о прошлом. Дискуссии: об отношении к очереди; толпе; о реакции детей на игровые занятия; о целях группы, о роли и тактике психолога; о линиях притяжения и отталкива​ния в группе. Ролевые игры «Мостик через ущелье», «Автобус в часы пик» выступают имитационными моделями проблем​ных ситуаций межличностного общения участников.
Психогимнастические приемы* выражение своего отноше​ния к человеку, сидящему с закрытыми глазами (тренировка невербального взаимодействия), гравитационный стресс (про​верка и повышение доверия в группе), «узнавание на ощупь», «глядение в глаза» (диагностика некоторых внутриличностных и межличностных проблем) и тренировка соответствующих навыков.
Занятие 4
Обсуждаются темы: должны ли супруги вместе ходить в гос​ти; проблема ухода из семьи; об отношении к женщине и муж​чине (одинаково ли оно); о вежливости; о прошлых обидах. Невер​бальное выражение чувств к некоторым участникам направлено на демонстрацию недифференцированного эмоционального отношения в группе, стимуляцию ее активности, а в другом случае — на оказание эмоциональной поддержки и выход из напряженной для участников ситуации. На каждом занятии груп-
па прощается с семейной парой, которая вынуждена прекра​тить посещения занятий (впечатления, пожелания, уходящих качают).
Занятие 5
■ Психодраматическое разыгрывание конфликта одной из суп​ружеских пар (в своих ролях, поменявшись ролями, в том виде, в котором ситуация приемлема для участников) применяется в качестве вспомогательного средства в ходе групповой дискуссии (вместо рассказа о конфликте) с целью разрешения конфликта и создания условий для обучения новым формам поведения.
Обсуждаются проблемы ревности у детей; воспитательные требования к детям; отношения с собственными родителями; допустимая грань откровенности между людьми.
Занятие 6
Отрабатывается ритуал вхождения в группу опоздавших (ак​цент на причастность к группе). Дискуссия о конфликте между привязанностью к мужу и родительской семье у женщин; об объективной правоте, о том, насколько может принадлежать себе человек после вступления в брак; «о приходящей жене»; о взаимоотношениях ребенка с посторонними взрослыми; о муж​ских и женских ролях. Разыгрывание психодраматической сцены «Я хочу пожить один», где роль жены по очереди выполняют женщины группы. Социометрические методики: осуществление выбора за другого участника с последующим сравнением его результатов с собственными (диагностика и тренировка способ​ности к эмоциональному пониманию); выбор «семьи» из чле​нов группы. «Молитва» (суггестивный прием).
Занятие 7
Ритуал вхождения в группу и игра «Восковая палочка» для отсутствовавших на прошлом занятии, их ознакомление с со​держанием прошлого занятия (акцентирование принадлежнос​ти группе и отработка некоторых индивидуальных проблем).
Основные темы дискуссии: впечатление от совместного за​нятия с детьми; о поведении детей в группе и дома; об измене​ниях в детях; проблема «разных интересов», о женственности и мужественности; как должна выглядеть женщина дома; отно​шение к матери, отношение к брату. Строят семью те, кто еще не строил.
Невербальные приемы — выражение отношения прикосно​вением и качанием (направлены на снятие напряжения и де​монстрацию групповой поддержки участнице, чьи проблемы обсуждались в ходе занятия).
Занятие 8
Психолог интерпретирует детско-родительские отношения в семьях участников I группы и дает ряд рекомендаций по вос-
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питанию, разыгрывается психодрама, обсуждаются темы: про​блема «мужа — отца»; должна ли жена встречать мужа. Спонтан​ные высказывания о том, что дала группа. Занятие 9
Дискуссии: впечатления о детях после критического анализа игрового занятия; о допускаемой границе фантазии в отноше​ниях с детьми; о пользе занятий в группе; проблема взаимопо​нимания между супругами; проблема вечной занятости; о гедо​нистической позиции; о неуверенности в себе. Одной из участ​ниц демонстрируется неэффективность некоторых форм ее поведения по отношению к детям; отрабатываются навыки ком​муникативной экспрессии, для чего используется вариант «зер​кального» метода с элементами драматизации.
Социометрическая методика «За дверью» (осуществление выбора за другого участника в его отсутствие и сравнение его с собственным выбором). Занятие 10
Обсуждаются необходимость эмоциональной сдержанности в присутствии ребенка, важность для воспитания правильной женской позиции и супружеских отношений. Проводятся психо​гимнастическая разминка (напряжение — расслабление), игра «Восковая палочка» — укрепление игровой сплоченности.
Невербальный прием — для облегчения выражения чувств одного из участников к другому; группа выстраивается спиной к ним, результаты социометрической игры «Центр» сравнивают​ся с результатами второго занятия.
Каждый участник рассказывает, что ему дала группа. В начале и конце цикла занятий с родителями проводятся совместные занятия с детьми.
Таким образом, основным содержанием занятий являет​ся обсуждение и психодраматическое разыгрывание типич​ных ситуаций внутрисемейного общения и особенностей взаимодействия с ребенком. Занятия включают также пси​хогимнастические приемы, ролевые игры и различные ва​рианты социометрических методик.
Динамика родительской группы содержит три фазы: ори​ентации и зависимости, конфликтов, конструктивную. Если в начале занятий участники ориентируются в обстановке, зависимы от психолога, ждут его указаний, «прощупыва​ют» друг друга, то на этом этапе группа вступает в фазу конфликтов. Появляется искренность в высказываниях, про​явлении чувств, которые носят в основном негативный ха​рактер. Постепенно сглаживаются конфликты; интерес к проблемам личности, высокий накал эмоций свидетельству-
373
ют о том, что группа приобретает коррекционную способ​ность.
3.2. МЕТОДИКА СЕМЕЙНОЙ ПСИХОТЕРАПИИ
Под семейной психотерапией принято понимать систе​му психологических воздействий, направленных на изме​нение межличностных отношений в семье, а также приви​тие ребенку (подростку) и членам его семьи социально приемлемых навыков поведения и способов личностного реагирования.
В основе метода совместной семейной психотерапии ле​жит допущение того, что причины психологических про​блем и пути их решения неразрывно связаны с функцио​нированием семьи как целостной структуры. Проблемы, приводящие семью в консультацию, затрагивают каждого члена семьи, хотя приобретают личностный смысл для каж​дого, преломляясь через черты, качества и стиль жизни. Поэтому в семейной терапии консультант работает со всей семьей, а не на каждого ее представителя.
Семейная терапия эффективна в семьях, члены кото​рых объединены близкими, хотя и искаженными связями. Возраст детей — не менее 8—9 лет.
Психологически многие специалисты сводят семейную терапию к разрушению того или иного семейного мифа, который уже дал трещину. В локусе жалобы семьи обычно выделяется «козел отпущения» (чаще всего — ребенок)' или идентифицированный пациент. Психолог опирается на здорового члена семьи, человека, на которого больше все​го можно положиться и чья позиция наиболее конструк​тивна, кто менее всего искажен дисгармоничными отно​шениями. Очень важно для него определить реального па​циента, т.е. того члена семьи, кто более всего страдает. Чаще всего он не обращается за помощью и, как правило, явля​ется «козлом отпущения».
В. Сатир вводит в контекст семейной психотерапии по​нятие «боль семьи», т.е. главную ее проблему.
Принципы семейной психотерапии:
1)            терапевт должен концентрировать внимание на всей семье в целом, хотя чаще всего обращение связано с про​блемой детей;
2)         нельзя устанавливать сепаративные отношения с чле​нами семьи, члены семьи не могут и не должны иметь секретов друг от друга;
374
3)             любые внутрисемейные нарушения — результат се​мейных отношений, а не чья-либо персональная вина, чув​ство вины не должно фигурировать в ходе работы с семьей;
4)             работая с семьей, надо исходить из того, что любые семейные проблемы имеют не только негативные, но и по​зитивные причины.
Что дает семейная психотерапия?
—            Увеличение спонтанности высказываний членов се​мьи о своих желаниях, чувствах, идеалах, ценностях, опа​сениях, т.е. увеличение открытости коммуникации.
—              Закрепление новых способов общения в семье, что означает осознание и свободное принятие новых разнооб​разных способов взаимодействия, возможностей изменения своего поведения, свободный выбор разных способов ком​муникации.
—         Разрушение внутрисемейных стереотипов, флера бла​гополучия, семейного мифа.
—            Осознание членами семьи ролей, которые они игра​ют, их закрепление или замена.
—       Понимание семьей своего единства, взаимозависимости.
—           Возможность семьи выражать гамму чувств, эмоцио​нально абстрагировать их.
А.А. Бодалев и В.В. Сталин различают в семейной психо​терапии несколько фаз.
Фазу концентрации на ребенке, в результате чего он дол​жен понять, что в лице психолога имеет сильную поддерж​ку и должен откровенно рассказать о своих проблемах.
Фазу детско-родительских отношений, по которой роди​тели высказывают свои претензии ребенку, а психолог при​дает им гуманизированный характер.
Фазу прояснения коммуникаций в семье, выяснения ро​дительских (супружеских) отношений.
В первых встречах психолог в беседе с родителями опре​деляет суть проблемы-обращения, заключает общее согла​шение с семьей о содержании и характере последующих встреч, выявляет суть отношений в семье, ее проблематику.
Еще до первой фазы он оказывает ребенку мощную эмо​циональную поддержку, берет обещание с родителей не перебивать ребенка, не преследовать его за прямые выска​зывания в их адрес.
Итогом первой фазы является поиск таких коммуника​ций, на которые могли бы пойти родители, удовлетворяя те или иные просьбы ребенка, желательно, чтобы уже во
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второй встрече в семье произошли позитивные сдвиги В начале каждой встречи психолог выясняет чувства ребенка и родителей, интересуется изменениями в семье
«Ко второй фазе родители бывают уже достаточно на​пряжены и раздражены претензиями ребенка, они объеди​няются в своих жалобах на него и стремлении взять реванш. Основная задача психолога на этой фазе заключается в том, чтобы дать возможность высказаться и детям и родителям. Каждый член семьи, который не может высказать свои мысли и чувства, поддерживается психологом. Иногда он исполь​зует прием «подставного лица», т.е. высказывается от лица этого члена семьи.
Результативность этого этапа зависит от того, насколько члены семьи раскрыли, отреагировали свои негативные пе​реживания и при этом не оказались во власти собственной неуправляемой агрессии.
Переломной фазой, фундаментом семейной психотера​пии является переход на родительские и супружеские отно​шения, прояснение которых приводит родителей к понима​нию того, что причина нарушения поведения ребенка ле​жит во всем комплексе семейных взаимоотношений.
Задача психолога — удерживать родителей на второй фазе до тех пор, пока не отреагированы негативные эмоции; не позволять слишком рано переходить на третью фазу; под​держивать баланс высказываний в ходе дискуссий и не да​вать слишком рано интерпретаций всего услышанного. Эту работу он проводит на заключительном этапе, прибегая к различным способам анализа: логической цепочке из слов и событий, логической связи настоящего и прошлого, анало​гии с другими семьями и общими нормами.
Если в семье несколько детей, то после фазы родительс​ких отношений психолог переходит к следующим: детских интеракций, т.е. отношений между детьми. Конечная фаза семейной психотерапии определяется наличием определен​ных признаков:
—         симптомы, с которыми обратилась семья, постепенно исчезают;
—            все чаще на встречах члены семьи смеются, оживле​ны;
—            все чаще члены семьи обсуждают дома свои пробле​мы, в семье происходят приятные события;
—        все члены семьи начинают признавать и понимать не​зависимость друг друга;
— семья отмечает, что в ней все наладилось и отпадает необходимость встреч
При наличии этих признаков психолог должен поддер​жать мнение родителей о том, что он ей больше не нужен. В конце занятий необходимо обобщить все то, что было на встречах, подчеркнуть самостоятельность семьи, обсудить дальнейшую жизнь семьи Предполагается, что к этому вре​мени семья прояснила свое актуальное состояние, природу причины нарушений у идентифицированного пациента (ре​бенка), осознала возможности изменений каждого члена семьи, необходимость равномерного распределения ответ​ственности за семейную боль.
По форме эти встречи могут проходить в виде совмест​ных дискуссий, основой которых могут стать настоящее, прошлое и будущее семьи, конкретные конфликтные ситу​ации, общие проблемы семьи и семейного воспитания.
В. Сатир, в частности, использовала в семейной психоте​рапии метод составления семейной хроники (генограммы). На Iэтапе заслушиваются воспоминания родителей об ис​тории их знакомства, истории семьи до появления ребенка. На II этапе выясняется прошлое супругов, их детские пе​реживания, модели отношений в родительских семьях, пре​дыдущий семейный опыт.
/// этап — история семьи после появления ребенка — характеризуется словами родителя и ребенка.
Психолог на всех занятиях играет роль хроникера, он по​стоянно должен апеллировать к чувствам пациентов. Сложно закончить занятия построением «семейной скульптуры». Этот метод основан на эмпатическом слушании клиентов. Каждый член семьи должен сначала изложить свой взгляд на семей​ную ситуацию. Психолог при этом играет роль «внутреннего голоса». Он интерпретирует его мысли и чувства, помогает выразить их в семейной скульптуре. Каждый член семьи, чувства которого прояснены психологом, может нарисовать их, «оживить» в конкретных участниках терапевтической группы, послушать «голос» своих чувств. Эффект метода «се​мейной скульптуры» заключается в визуализации чувств, состояний всех членов семьи и семейных ситуаций, сильном эмоциональном отреагировании своих проблем и визуализа​ции новой модели отношений. Скульптура строится до и после эмоционального отреагирования и отображает разные уров​ни понимания проблем и отношений.
Довольно часто в семейной психотерапии используется метод семейного совета, который направлен на прояснение
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конфликтной ситуации, поиск различных путей ее разре​шения, совместное определение лучшего варианта, разра​ботку плана-договора по его реализации и контроль за вы​полнением семейного договора.
На первой ступени выслушиваются все сообщения чле​нов семьи и выявляется суть конфликта-проблемы. На сле​дующей ступени все участники конфликта описывают чув​ства, которые бни испытывают, и высказывают свое отно​шение друг к другу.
На третьей ступени проводится мозговой штурм, где члены семейного совета ведут поиск самых невероятных спо​собов выхода из сложившейся ситуации. При этом первым высказывается ребенок. Далее идет оценка альтернатив и выбор лучшего варианта.
Итогом семейного совета должна стать выработка семей​ного договора.
Следует обратить внимание психолога на некоторые осо​бенности помощи семье при нарушениях взаимоотношений родителей с подростками и юношами.
Особенности психологического консультирования и коррек​ции взаимоотношений родителей с подростками и юношами
1.          Если оба родителя и подросток готовы прийти на кон​сультацию, если родители говорят о трудностях отноше​ний, понимания взрослеющего ребенка, при этом в про​шлом были теплые отношения, можно сразу начинать со​вместную семейную психотерапию (техника «семейной скульптуры», эмпатического слушания, прояснения ком​муникаций, психодраматические игры).
2.           Если в ходе беседы выясняется, что подросток и роди​тели готовы работать с психологом, но локус проблем лежит в трудностях общения с друзьями, учителями, то сначала нужна индивидуальная беседа и диагностика подростка, а затем его работа в группе или глубинно-ориентированная индивидуальная терапия. Родители привлекаются в парал​лельную группу либо консультируются без ребенка.
3.             Если на первичном приеме родитель жалуется на то, что не понимает ребенка, ребенок ему в чем-то не нравит​ся, просит пригласить ребенка под каким-либо предлогом — это означает, что утрачено доверие. Необходимы раздельные встречи с родителем и подростком, переориентация после​днего, а затем семейная психотерапия.
4.             Если родители жалуются на потерю контакта, отчуж​дение, боятся этого, просят пригласить ребенка, необходи-
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ма индивидуальная работа с родителями, а затем семейная терапия.
5.               При полной потере контакта и доверия, нежелании подростка идти к психологу, негативном отношении к взрос​лым нужна работа с родителями.
6.           Если члены семьи пришли к психологу вместе, между ними существует близость, нужно выяснить у подростка, как лучше работать с семьей. Семейная терапия не прово​дится при отсутствии эмоциональных контактов между чле​нами семьи, эмоциональном отвержении ребенка в иско​мых семьях, а также в случаях, когда имеют место наруше​ния личностного развития родителей.
3.3. МЕТОДИКА СЕМЕЙНОЙ ПСИХОТЕРАПИИ ПРИ АКЦЕНТУАЦИЯХ ХАРАКТЕРА У ПОДРОСТКОВ
Семейная психотерапия при акцентуациях характера яв​ляется ведущим методом коррекционной работы с подрост​ками. Это связано с тем, что семья является основным ис​точником психогенных расстройств у подростков в силу их большой зависимости. Блокирование потребности подростка в эмоциональной поддержке родителей часто приводит к тревоге, нервно-психическому напряжению. Отсутствие кон​троля за его социальным поведением чревато не только на​рушениями поведения, но и негативно сказывается на раз​витии подростка. Блокирование потребности в общении с наиболее близкими людьми служит источником психичес​кой травматизации. Если родители не содействуют подрост​ку в овладении социальными нормами, он оказывается в ситуации дезинтеграции и дезориентации. Все эти факторы приводят к характерологическим нарушениям, которые, в свою очередь, являются предрасполагающими факторами для развития психогенных расстройств (неврозов, психо​зов, аффективных реакций, патологических нарушений по​ведения), психических заболеваний (шизофрении, психо​зов маниакально-депрессивных и шизоаффективных). Это тем более опасно, что в подростковом возрасте идет интен​сивное формирование характера и все его свойства обостря​ются, тем более если налицо акцентуация.
Акцентуации характера у подростков связаны с опреде​ленными типами семейного воспитания и взаимоотношени​ями подростков в семье. В первой главе мы описали эти типы и предложили методы их диагностики. Совершенно очевидно, что тот или иной тип воспитания, в свою оче-
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редь, связан с характерологическими особенностями самих родителей. Можно выделить наиболее неблагоприятные со​четания типов семейного воспитания и акцентуации харак​тера у подростков: гипопротекция и неустойчивый, кон​формный, гипертимный тип акцентуации; доминирующая гиперпротекция и психастенический, сенситивный, асте-но-невротический, гипертимный; потворствующая гипер​протекция и лабильная, истероидная, гипертимная, ши​зоидная акцентуация; эмоциональное отвержение — при сен​ситивной, лабильной и астено-невротической.
Э.Г. Эйдемиллер и В.В. Юстицкий считают, что наруше​ния семейных представлений приводят к усилению отклоне​ний у подростков (близорукость), ухудшению их нервно-психического здоровья («патологизируюшие роли родителей*), развивают гиперпротекцию («расширение родительских чувств» или «предпочтение детских качеств»), эмоциональ​ное отвержение («проекция нежелательных качеств»).
Нарушение механизмов интеграции в семье, выражен​ное в неразвитости родительских чувств, предпочтении муж​ских или женских качеств в ребенке, приводят соответ​ственно к гипопротекции или эмоциональному отверже​нию.
Нарушение системы взаимного влияния членов семьи — воспитательная неуверенность родителей или страх утраты ребенка — чревато гиперпротекцией в воспитании.
Нарушения взаимоотношений в семье, ошибки в вос​приятии членами семьи друг друга влияют на развитие у подростков ситуативных нарушений поведения, неврозов и неврозоподобных состояний на фоне акцентуаций характе​ра, патохарактерологических формирований, определяют динамику психопатий. В свою очередь, аномалии поведения подростков приводят к ломке жизненных стереотипов у ро​дителей, их невротизации, эмоциональной неустойчивости.
Чтобы разорвать этот порочный круг, нужна работа со всей семьей — как с родителями, так и с подростками.
Для семейной психотерапии подбирается группа подро​стков из 5—7 человек и 10—14 родителей. Занятия прово​дятся раз в неделю. В группе не должно быть больше одно​го эпилептоидного, истероидного и психопатичного под​ростка.
Этапы семейной терапии при акцентуациях характера у подростков следующие:
I этап — диагностический (включает личный анамнез и анамнез семьи глазами подростка, личный анамнез и анам-
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нез семьи глазами родителей, психологическую диагности​ку);
II        этап — ликвидация семейного конфликта (заключает​ся в установлении эмоционального контакта, эмоциональ​ном отреагировании, ликвидации напряженных отношений в семье, в односторонних встречах);
III           этап — реконструктивный (включает групповое об​суждение семейных проблем, поиск приемлемых форм об​щения в группах подростков и родителей или семейной груп​пе);
IV          этап — поддерживающий (включает консультирова​ние психолога с целью поддержания новых форм взаимо​действия, достичь которых удалось в ходе семейной психо​терапии).
Показанием к семейной терапии являются все виды на​рушений поведения (за исключением сексуальных первер-зий) и аномалий характера, биология которых связана с различными типами семейной дезорганизации и неправиль​ного воспитания.
Для установления контакта с подростками психологу сле​дует придерживаться позиции партнерства, серьезного от​ношения, доброжелательности, отсутствия директивности, опоры на референтных лиц и осведомленности об интересах и склонностях подростков. У родителей необходимо снимать излишние опасения, тревоги и напряженность.
При выявленных акцентуациях желательно учесть, что гипертимы, неустойчивые, конформисты, эпилептоиды и лабильные лучше реагируют на тон «старшего товарища и врача»; «тон строгого родителя и педагога» подходит кон​формным и неустойчивым подросткам. Лабильные хорошо реагируют на сочувствие, позицию «опекающего друга». Сенситивные и шизоидные подростки трудны в контакте и принимают только позицию «стороннего наблюдателя, го​тового прийти на помощь». Истероидным нужен и «потвор​ствующий родитель», поощряющий действительно положи​тельные действия. С эпилептоидом надо говорить прямо и открыто и препятствовать его стремлению доминировать над всеми в группе. Циклоидные в позитивной фазе нуждаются в строгом отношении, а в негативной — «опекающем дру​ге». Нужна определенная тактика и в отношении родителей. С типом «потворствующая гиперпротекция» можно конст​руктивно обсуждать проблемы после их выслушивания. При типе «доминирующая гиперпротекция» надо действовать через лидера семьи. При «жестоком обращении» нужен намек пси-
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холога на знание им истины, которая скрывается родителя​ми В других случаях терапия неэффективна, в этом типе семейной терапии рекомендуется использовать различные методики
Невербальные методы.
—        психодиагностический рисунок («Наша группа», «Мои друзья», «Моя семья» и др.);
—          психогимнастика (двигательная экспрессия, «Ладош​ки», «Передача предмета», «Совместные действия»);
—           пантомима (неосуществленные мечты, опасения, на​дежды, неприятности).
Вербальные методы:
—        анонимное обсуждение историй подростков,
—         построение модели своего будущего с принятием или отвержением прежних форм поведения;
—             обсуждение тем («Знакомство», «Свободное время», «Побеги из дома», «Увлечения», «Что меня устраивает в семье, а что нет»);
—         метод конструктивного спора;
—        метод вербальной дискуссии.
Коррекционная работа, проводимая психологом с семь​ей в различных формах (семейное консультирование, кор-рекционные родительские группы и семейная психотера​пия), сфокусирована на ребенке и основана на личностно-ориентированном гуманистическом подходе.
Контрольные вопросы
1.         Какова парадигма коррекдионной работы с семьей в роди​тельских группах?
2.          В каких случаях используется метод семейной скульптуры?
3.          Что представляет собой метод семейной генограммы?
Темы для семинарских занятий
1.          Основы коррекционной работы с семьей.
2.         Психологическая помощь семье в кризисных ситуациях..
3.               Особенности взаимодействия психолога с проблемными семьями.
Задания для самостоятельной работы
1.         Подготовьте доклад по теме «Семья как объект психологи​ческой коррекции».
2.        Обоснуйте отношение к семье как семейной системе (В. Са​тир) и как психотерапевту (Н. Пезешкиан).
ЗЯ2
3. Апробируйте упражнения В. Сатир на развитие гуманизма семейных отношений. Огрефлексируйте свои переживания
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Раздел V
МЕТОДИКА РАБОТЫ ПСИХОЛОГА
С ПЕДКОЛЛЕКТИВОМ
ОБРАЗОВАТЕЛЬНОГО
УЧРЕЖДЕНИЯ
Глава 1
ПЕДКОЛЛЕКТИВ И ПЕДАГОГИ В АСПЕКТЕ ПСИХОЛОГИЧЕСКОЙ ПОМОЩИ
1.1. ОСОБЕННОСТИ ПЕДКОЛЛЕКТИВА, ЕГО ДИАГНОСТИКА И ПУТИ РАЗВИТИЯ
Особенность педагогического коллектива заключается в том, что его психологическая атмосфера, межличностные отношения, стиль управления и деятельности обязательно проецируются кадетский коллектив. Именно поэтому прак​тическому психологу важно хорошо знать состояние пед​коллектива, уровень и динамику его развития.
Каждый педколлектив переживает периоды становления (новостройка или смена состава), функционирования (когда на основе стабильных параметров организован воспитатель​но-образовательный процесс) и развития (когда прежнее содержание образования и воспитания и технологии вошли в противоречие с новыми условиями, задачами и потребно​стями). На каждом этапе психолог решает специфические задачи, работая в тесном контакте с администрацией уч​реждения. Особенно важным является период становления будущего коллектива, когда он является не коллективом единомышленников, педагогическим ансамблем, а лишь формальной группой, призванной совместными усилиями обучать и воспитывать детей.
На этом этапе психолог оказывает помощь в создании модели будущего коллектива, образа школы или детского сада, подборе и расстановке кадров.
Принципы подбора педагогов могут быть самыми раз​ными: по возрасту, педстажу, уровню компетентности, лич​ностным особенностям и т.д. Используя знания социальной психологии, психолог может, участвуя в подборе кадров,
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предвосхитить их психологическую совместимость, сраоа-тываемость, принятие типа руководства и т.п. Для этого периода также характерны несложившиеся связи и отноше​ния, плохое взаимодействие, отсутствие лидеров, способ​ных вести за собой, небольшой опыт управления данной структурой, слабое знание индивидуальных возможностей педагогов. В этом случае важный смысл приобретают диаг​ностическая и консультативная работа психолога и адапта​ционный тренинг.
Идейное единство коллектива обеспечивается прежде всего сходством ценностных ориентации, которое отражается в целях, задачах, вьщвигаемых проблемах. Интеллектуальное единство обеспечивается организацией работы педагогов по овладению психолого-педагогическими знаниями, развитием их конструктивного, рефлексивного мышления, ломкой стереотипов обыденного мышления. Организационное един​ство формируется рациональным распределением функций между всеми членами коллектива, созданием связующих зависимостей, делегированием полномочий, опирающихся на наиболее развитые, сильные стороны педагога. Волевое единство вырабатывается принятием коллективных реше​ний, формированием общей педагогической позиции по наиболее сложным вопросам жизни коллектива, требовани​ями к каждому члену коллектива и созданием необходимо​го общественного мнения.
В этом аспекте психолог может использовать методы брейн-сторминга, коллективных творческих дел, организационно-деятельностных игр, психотренинга, в процессе которых решаются как игровые, так и реальные задачи: выдвижение лидеров, исследование ценностных ориентации, мотивации и потребностей педагогов, их личностных особенностей и стратегий поведения, коллективная мыследеятельность, групповое принятие решений и т.д.
На этапе функционирования коллектива в работе пси​холога необходимы дифференциация и индивидуализация, ориентированные на помощь различным группам и отдель​ным педагогам. К этому времени члены коллектива узнают свои и чужие возможности, способности, уровень профес​сиональной компетентности и человеческие качества. Воз​никают симпатии и антипатии. Вокруг лидеров формируют​ся группы приверженцев. Появляется оппозиция. Возника​ют межличностные и межгрупповые конфликты. В коллективе . выявляется группа творческих педагогов и аутсайдеров. Кроме того, происходят специфические процессы, связанные с
профессиональной деятельностью. Обнаруживаются несовер​шенство целей, содержания, технологий, отношений, форм, методов и т.п. в самом педагогическом процессе. Появляют​ся новаторы, консерваторы, радикалы, оптимисты, песси​мисты, реформаторы, гуманисты, прагматики и т.д. Имен​но этот этап может привести к стагнации, обострению со​циально-психологических и производственных конфликтов либо выводит коллектив в режим развития.
На этом этапе психологу работать значительно труднее. Он оказывает помощь в разрешении конфликтных ситуа​ций, выработке управленческого стиля, но часто оказыва​ется вовлеченным в различные отношения, когда от него требуются отстраненность и объективность. Он может по​пасть под влияние администрации и решать проблемы сквозь призму управленческого заказа. Однако его профессиональ​ным долгом является работа с лидерами, страдающими звез​дной болезнью; коррекция агрессивного поведения и др.
На этапе развития основные силы коллектива направле​ны на педагогическое экспериментирование. В этом случае психолог осуществляет психологическое обоснование его программы, психологическое сопровождение хода и психо​логический анализ результатов эксперимента.
Для глубокого изучения педколлектива важно иметь ин​формацию о нем по следующим параметрам: психологичес​кая атмосфера, уровень развития коллектива, оценка и вза​имооценка членов коллектива, стиль управления коллекти​вом, отношения «руководитель — подчиненный» в коллективе, уровень социально-коммуникативной компе​тентности и межличностных отношений в коллективе, са​мооценка и уровень притязаний педагога, уровень эмпатии по отношению к детям, локус контроля членов коллекти​ва, уровень личностной тревожности педагогов и др.
Эту информацию психолог может получить с помощью известных методов социальной психологии — Л.В. Борозди​ной, А.Г. Кирпичника, Я.Л. Коломинского, А.Н. Лутошки-на, ВЛ. Маришука, А. Мехрабяна, Р.С. Немова, Д. Роттера, Ч. Спилбергера, В.В. Сталина, Ю.Л. Ханинаидр. Большую помощь в разработке рекомендации по организации пед​коллектива могут оказать работы Н.П. Аникеевой, Н.С. Деж-никовой, А.В. Петровского, Л.М. Фридмана, Л.И. Уманско-го и др.
Социально-психологические исследования педколлекти​ва — весьма трудоемкая процедура, требующая жесткого со​блюдения определенных этических требований. Желательно
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проведение его диагностики одним лицом со строжайшим соблюдением корректности в проведении исследования и трактовке экспериментальных данных. Никто не может иметь доступа к материалам исследований, а их представление воз​можно только самим психологом. Исследование проводится на добровольной основе. Данные по коллективу представля​ются в общей анонимной форме, для членов коллектива проводятся индивидуальные консультации. Не следует на​долго затягивать эксперимент, поскольку в этот период коллектив находится в большом эмоциональном напряже​нии.
Нежелательно без глубокого предварительного анализа данных и соответствующей подготовки психолога фрагмен​тарно сообщать о каких-либо полученных результатах. Не​обходимо довести до коллектива установку на то, что изу​чение не является самоцелью, а проводится в интересах людей с целью гармонизации их личности.
В результате психодиагностики педколлектива на основе перечисленных методик могут определиться следующие психологические проблемы, требующие вмешательства про​фессионального психолога: неблагоприятная психологичес​кая атмосфера и эмоциональное самочувствие членов кол​лектива, высокая конфликтность или конформность, низ​кий уровень эмпатии, высокий уровень личностной тревожности и невротичности, неадекватная самооценка и притязания, нарушения личностного развития, отсутствие условий для самореализации личностей, несформированность структуры коллектива, наличие группировок полярной на​правленности, социально-коммуникативная некомпетент​ность, отсутствие сходства функционально-ролевых ожида​ний, неадекватное возложение ответственности, наличие аутсайдеров, неадекватность стиля управления, непопуляр​ность руководителей, несформированность установок на педагогическую деятельность, отсутствие ценностно-ориен-тационного единства и др. На основе анализа полученных данных определяются основные пути развития и коррекции педколлектива: повышение общей и психолого-педагоги​ческой культуры, формирование органов управления и са​моуправления, изменение стиля руководства, выборы но​вого руководителя, изменение характера, целей и содержа​ния деятельности, варьирование композиции творческих групп с опорой на референтометрию, оказание психотера​певтической помощи педагогам и др.
1.2. ПСИХОЛОГИЧЕСКИЙ ПОРТРЕТ ПЕДАГОГА В АСПЕКТЕ ПСИХОЛОГИЧЕСКОЙ ПОМОЩИ
Влияние педагога на своих воспитанников реализуется в процессе педагогического общения и деятельности. Ха​рактер этого влияния во многом зависит от свойств и ка​честв личности педагога, его профессиональной компетен​тности, возраста детей, уровня авторитета и многих дру​гих параметров. Для детей, особенно дошкольного и младшего школьного возраста, педагог является значимым референтным лицом, что определяет его большую значи​мость для ребенка.
Известно, что авторитетных педагогов отличают от дру​гих такие качества, как положительная, внутренняя, лич​ностная, эмоционально окрашенная мотивированная пози​ция по отношению к детям, их деятельности и результатам; направленность интересов на личность ребенка в сочетании со стремлением быть им полезным; высокая компетентность и профессионализм, обеспечивающие возможность оказа​ния своевременной помощи детям в самых различных ситу​ациях,, Даже при разном темпераменте таких педагогов отли​чают внутреннее и внешнее спокойствие, уравновешенность, уверенность в себе, сбалансированность индивидуальных личностных качеств, уважительное отношение к детям, по​нимание их неповторимости, своеобразия, признание и ува​жение чувства их собственного достоинства, независимо от показателей деятельности, поведения и личностных прояв​лений.
Формирование отрицательного влияния педагогов связа​но со следующими параметрами: недостаток или отсутствие любви и уважения к детям, интереса к ним; непонимание их психологии, возрастных и индивидуальных особенностей; неуспешность, низкая эффективность, повышенная труд​ность педагогического труда; психоэмоциональные перегруз​ки, испытываемые на работе.
Комплексное исследование педагогов позволило выде​лить и описать четыре типа их психологических портретов: ценностный (70%), гедонистический (15%), реалистический (3%) и творческий (12%). Каждый тип педагогов имеет свои достоинства. Педагоги первого типа склонны руководить, второго — исполнять, третьего — осмысливать, а последне​го — генерировать идеи. Большинство педагогов выступают как руководитеи (ПЦС), для них характерны такие симп-томокомплексы, как преобладание вербального интеллек-
та, эмоциональное отчуждение, педантичная холодность, большие социальные претензии, профессиональная усталость. Резервы этого типа педагогов — в развитии социальной независимости, невербального интеллекта, эмоционально​го сотрудничества и профессионального творчества.
Педагоги-гедонисты (ПГС) являются исполнителями, распространителями знаний. Для них характерны такие сим-птомокомплексы, как развитость общего интеллекта, при​нятие ответственности на себя, эмоциональное отчуждение и агрессия, интеллектуальная инертность. Совершенствова​ние их индивидуального стиля деятельности может осуще​ствляться за счет развития вербального интеллекта, техно​логических способностей, социальной рефлексии и эмоци​онального сотрудничества.
Педагоги-реалисты (ПРС) характеризуются общей ак​тивностью, развитым вербальным интеллектом, часто ис​пытывают отчуждение и эмоциональный дискомфорт. По​вышение уровня притязаний, уверенности в себе, развитие эмпатии и социальной рефлексии поможет им стабилизи​ровать структуру личности.
Педагоги творческого склада (ПТС) более гармоничны и меньше других типов нуждаются в перестройке. Они гибки, активны в профессиональной деятельности, требовательны к себе, имеют высокие интеллектуальные притязания, склон​ны к эмоциональному сотрудничеству. Есть возможности их роста в преодолении природных психостенических характе​ристик (тревожности, депрессивности и др.).
Дифференцированная работа с каждым типом педагогов будет способствовать их личностному и профессиональному росту. Желательная реконструкция психологических струк​турных портретов педагогов различного склада выглядит следующим образом:
Ценностный склад
До коррекции                                                                                                                                                                       После коррекции
Вербальный интеллект                                                                                                          Общий интеллект
Эмоциональное отчуждение    Эмоциональное сотрудничество Педантичная холодность        Новые ценности Социальные претензии                                                                                                             Интеллектуальные притязания
Профессиональная усталость  Профессиональная активность
Гедонистический склад
Общий интеллект                                                                                                                                                                           Общий интеллект
Эмоциональное отчуждение    Эмоциональное сотрудничество Принятие ответственности        Принятие ответственности на себя                                                                                                                                                                                                                                                                                                                 на себя
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Интеллектуальная                                                                                                                                                                    Интеллектуальная
инертность                                                                                                                                                                                                                                                           активность
Фоновая агрессия                                                                                                                                                                             Распространение знаний
Реалистический склад
Вербальный интеллект                                                                                                         Общий интеллект
Вербальное отчуждение         Эмоционально-вербальное
сотрудничество
Интеллектуальное                                                                                                                                                                    Интеллектуальное притязание
отчуждение
Общая активность                                                                                                                                                                   Интеллектуальная активность
Эмоциональный дискомфорт Повышенная рациональность
Творческий склад
Общий интеллект                                                                                                                                                                          Общий интеллект
Эмоциональное                                                                                                                                                                                                      Эмоциональное сотрудничес-
сотрудничество                                                                                                                                                                                                         тво
Интеллектуалььше притязания   Интеллектуальные притязания Эмоциональное отчуждение,     Творческая активность тревожность, угнетенность
Итак, правильно выбирая и используя индивидуаль​ный стиль деятельности, как для реализации своих природ​ных черт, так и для подтягивания «не своих», слабо разви​тых, педагоги всех четырех психологических складов совер​шенствуют в первую очередь структуру интеллекта как наиболее значимого для них в гармоничном развитии лич​ности. Изменение же структуры интеллекта ведет к гармо​низации личности педагога, обобщенный портрет которого после коррекции выглядит гораздо привлекательнее.
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Руководит — Исполняет — Обдумывает — Генерирует
Профессиональные личностные качества педагогов тесно взаимосвязаны. Поэтому определенные сочетания качеств и свойств личности педагога могут прямо или косвенно спо​собствовать развитию социально-педагогической запущенно​сти у детей. Выявлены следующие факторы такого влияния.
Фактор личностной тревожности и сверхконтроля дове​дения со стороны педагога через доминирование или гипе​ропеку, который ведет к снижению социальной активности ребенка и затрудняет формирование его субъектности.
Фактор преимущественного развития вербального интел​лекта у педагогов и, как следствие, преобладание в их ра​боте словесных форм обучения и воспитания, входящей в противоречие с неразвитостью вербального интеллекта у запущенных детей, негативно отражающейся на результатах учебной деятельности.
Фактор поведенческой агрессивности педагогов на фоне неадекватной самооценки означает, что они неосознанно провоцируют ответные реакции детей.
Фактор равнодушия, формального отношения, к чувстви​тельному, несбалансированному и незащищенному ребенку разрушает личностно-эмоциональное общение, не способ​ствует решению проблем ребенка.
Фактор неадекватного отношения к себе и малодиффе-ренцированного образа «Я» педагога говорит о том, что вос​питатели и учителя слабо разбираются в себе и своих соб​ственных проблемах. Не умея правильно оценить и принять себя, они не в состоянии сделать это по отношению к про​блемным детям, для которых принятие и признание окру​жающими является самой актуальной проблемой.
Например, на возникновение и развитие социально-пе​дагогической запущенности детей могут влиять такие лич​ностные особенности педагогов, как повышенная изменчи​вость настроения, утомляемость, раздражительность, нере​шительность и тревожная мнительность, сверхконтроль, эмоциональная холодность, а также низкий уровень сенси-тивности, открытости, стремления привлечь к себе внима​ние детей.
Нередко в силу различных причин педагоги перестают быть интересными для детей, не являются примером для подражания в интеллектуальной деятельности, не развива​ют умственные способности детей. На основе проведенных исследований можно судить о негармоничном развитии лич​ности педагога. Отсутствие самопринятия, самоуважения, способности видеть свою жизнь целостной, возможности
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жить настоящим снижают фактор педагогического влияния. Для воспитателей детских садов актуальной является про​блема повышения педагогического мастерства, поскольку по всем показателям развития профессиональных качеств они не достигают зоны оптимальности. Профессиональная некомпетентность ведет к низкому качеству педагогическо​го процесса, является неэффективной для обычных детей, а у педагогически запущенных приводит к демотивации уче​ния, неовладению учебной деятельностью и недоразвитию познавательных интересов. Выявлено, что среди воспитате​лей склонны к авторитарному стилю общения 31%, среди учителей — 3%. Как следствие, эти педагоги подходят к ребенку как к объекту воздействия, что заключает в себе опасность игнорирования его потребностей, чувств, пере​живаний и индивидуально-личностных особенностей. Авто​ритарность также провоцирует агрессивное поведение ре​бенка, вызывает протестные реакции, наоборот, подавляет его, снижает активность.
Таким образом, предметы психологической коррекции педагога как фактора социально-педагогической запущен​ности детей можно сформулировать следующим образом:
—         дисбаланс культурного и социального развития;
—        малодифференцированный образ «Я»;
—        неадекватная самооценка;
—        личностная тревожность и сверхконтроль;
—        эмоциональная холодность;
—         формализм в отношении к ребенку (или эмоциональ​ная неустойчивость, аффективное отношение к ребенку);
—         авторитарность и гиперсоциализированность;
—        недостаточная профессиональная компетентность в ра​боте с детьми «группы риска».
Учитывая субъект-объектные отношения, психолог не только использует методы психокоррекции, но и рекомен​дует педагогам методы самопомощи, самообразования и са​мовоспитания, обучая некоторым из них.
В любом случае психодиагностика индивидуально-типо​логических и личностных особенностей, выявление психо​эмоциональных проблем служат исходной точкой в работе с педколлективом в целом и отдельными учителями и вос​питателями.
Контрольные вопросы
1. Каковы особенности педколлектива, этапы его развития и методика социально-психологического исследования?
2.                 Какие структурные психологические портреты педагогов можно вьщелить и чем каждый из них отличается от идеального?
3.          В какой психологической помощи нуждается современный педагог?
Темы для семинарских занятий
1.         Современный педагог как объект психологической помощи.
2.         Взаимодействие практического психолога с педколлективом.
Задания для самостоятельной работы
1.         Определите позиции психолога в педколлективах с различ​ным стилем управления.
2.          Проанализируйте стратегию и тактику деятельности психо​лога в коллективах, находящихся на разных уровнях развития («песчаная россыпь», «мягкая глина», «мерцающий маяк», «алый парус», «горящий факел»).
3.              Сравните особенности работы психолога с педколлекти​вом детского сада и школы.
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Глава 2
МЕТОДЫ ПСИХОЛОГИЧЕСКОЙ ПОМОЩИ
ПЕДАГОГУ В РЕШЕНИИ ПРОБЛЕМ
ПСИХИЧЕСКОЙ САМОРЕГУЛЯЦИИ
И ЛИЧНОСТНОГО РОСТА
2.1. ПЕДАГОГ КАК ЛИЧНОСТЬ И ПРОФЕССИОНАЛ
Опросы воспитателей показывают, что большинство пе​дагогов склонны высоко оценивать роль личности в педа​гогической деятельности. Из них 20% придают значение методике, технологиям, 10% — личности и 30% склонны
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соединить то и другое. Действительно, личностное и про​фессиональное в труде учителя взаимообусловлены. На на​чальной стадии профессиональной деятельности, когда его опыт еще не сформировался, личностные качества и свой​ства педагога имеют первостепенное значение. С годами про​фессия накладывает ощутимый отпечаток на личность и изменяет ее прежде всего в плане профессионально важ​ных качеств. Профессионала-педагога легко отличить от представителей других профессий. К сожалению, профес​сиональная деятельность не только развивает личность че​ловека, но и деформирует ее, превращая в человека с «флю​сом». У педагогов эта узнаваемость чаще всего проявляется в оценочном отношении к другим людям, информацион​ном снобизме, вертикальной (авторитарной) позиции об​щения, претензиях на роль истины в последней инстанции и т.п.
Каким же образом личностное и профессиональное вза​имодействуют? Личность, личностное в деятельности — это прежде всего мотивы и ценности действующего. Среди понятий, описывающих мотивационную сферу, — потреб​ности,-интересы, стремления, установки и т.д. Мотивы и ценности — это предпосылка выбора способа действия, методики и превращения ее в личностный индивидуаль​ный стиль.
Установка — это неосознаваемый или частично осозна​ваемый настрой, готовность к определенному восприятию, переживанию, поведению. Установки определяют устой​чивость и определенность протекаемой деятельности. Цен​ностные ориентации — это общие жизненные и педагоги​ческие убеждения и взгляды педагога, которые служат ори​ентирами его деятельности. Уровень ценностных ориентации педагога проявляется в отношении к деятельности и ее месту и значению в его жизни. По уровню ценностных ориентации педагога можно судить, насколько професси​ональная деятельность «погружена» в сферу личностных смыслов педагога. С.Д. Поляков (1996) выделяет три вари​анта соотношения личностного и профессионального в пе​дагоге:
1.           Педагогическая деятельность незначима для него, он ее выполняет не более чем формально-ролевым образом (профессиональное не является личностно-значимым).
2.           Педагогическая деятельность — один из личностных смыслов педагога наряду с другими, не менее важными (профессиональное — одна из личностно-значимых сфер).
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3. Педагогическая деятельность — ведущий приоритет​ный, один из ведущих смыслов жизни педагога (профес​сиональное — одна из ведущих личностно-значимых сфер).
Очевидно ожидать, что результативность деятельности и психологическое самочувствие учителя в разных вариантах различны. Уровень социальных установок учителя, воспита​теля можно разделить на два подуровня: базовые социальные установки, проявляющиеся в профессиональной деятель​ности, и ситуативные, проявляющиеся при непосредствен​ном взаимодействии с детьми.
Базовые социальные установки педагога — это своеобраз​ные личностные центрации, иерархия, соподчинение интере​сов педагога в педагогической сфере (А.Б. Орлов). Среди них:
1.          Сосредоточенность педагога на себе, своих пережива​ниях, мыслях по поводу того, как он выглядит в глазах воспитанников («Я-центрация»). У некоторых педагогов это стремление к самоутверждению со стороны детей гипербо​лизировано и остается надолго. Классические заявления-пе​реживания педагогов этой группы: они меня не любят, они мне не благодарны.
2.          Решающая значимость для воспитателя мнения, оцен​ки директора, завуча, «начальства» (центрация на админис​трации). Типичные высказывания: а что скажет или поду​мает обо мне руководитель?
3.         Приоритетное значение оценки коллег, действия в ин​тересах ее поддержания или улучшения, конформность, ха​рактерные мысли: а что обо мне скажут, подумают в кол​лективе?
4.          Ориентация на оценке родителей воспитанников (цен​трация на родителях), особенно в ситуации платного обуче​ния, специализированных и частных образовательных уч​реждений.
5.        Сосредоточенность на содержании и способах своей де​ятельности (центрация на методике). Методоцентрические воспитатели могут быть творческими, знаменитыми. Но в ядре их творчества не воспитанник, а средство.
6.             Приоритетный интерес к развитию воспитанника, к его проблемам, стремлениям, мыслям, переживаниям (цент​рация на воспитаннике, гуманистическая центрация). Педа​гоги с такой центрацией наиболее соответствуют сути педа​гогической профессии.
7.                Доминирующий интерес к коллективу, группе, ис​кренняя увлеченность работой со всеми вместе без внима​ния к конкретной личности (центрация на коллективе).
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Мотивы, которые побуждают педагога к деятельности, весьма различны, их иерархия и соподчиненность должны иметь определенную динамику, связанную с профессио​нальным становлением: стремление к признанию, самоут​верждению -» акцентировка на содержании воспитания, обу​чения -» повышенный интерес к способам педагогической работы -» преобладание интереса к пониманию и развитию ребенка.
Ситуативные установки обнаруживаются в непосредствен​ном взаимодействии педагога с воспитанниками. Они на​правлены на ребенка, на себя как воспитателя, на содержа​ние и способ взаимодействия с воспитанниками. Каждая из этих установок имеет множество вариантов, расположен​ных на оси субъект-объектного и объект-субъектного пони​мания педагогического процесса.
В субъект-субъектной установке педагога проявляется: а) личностное отношение к ребенку, настрой на его вос​приятие, понимание переживаний, целей, интересов, взгля​дов, отношений; б) значимость собственных личностных проявлений для успеха педагогической деятельности; в) стремление к развивающему, личностно-значимому и привлекательному для воспитанников содержанию, важно​му и интересному также для себя; г) установка на сотруд​ничество в совместной деятельности и диалогичность в об​щении с детьми.
Противоположные тенденции проявляются в субъект-объектной установке педагога. Фиксированные, ситуатив​ные установки педагога — это психофизиологические меха​низмы предвосхищения определенных действий и готовно​сти к определенным реакциям в конкретных ситуациях (Д.И. Узнадзе). Они находятся под влиянием личностных центраций и социальных аттитюдов педагога.
Итак, личностное проявляется в профессиональном че​рез ценностные ориентации и установки личности. Они как раскрывают, так и маскируют проявление личност​ных, индивидуальных особенностей воспитателей. Педа​гогические установки педагога формируются под влия​нием общего отношения к различным сторонам жизни, самому себе, людям, деятельности. Они связаны глубин​но с мировосприятием педагога, его жизненными смыс​лами. Вот почему изменение педагогических установок воспитателя невозможно без работы психолога с личнос​тью педагога.
2.2. МЕТОДЫ ГАРМОНИЗАЦИИ ВНУТРЕННЕГО МИРА ПЕДАГОГА
Педагогу гораздо сложнее разобраться в своих личност​ных проблемах и справиться с ними, чем совершенство​ваться в той или иной профессиональной области. Тради​ционное невнимание к личности самого учителя, миф об идеальном учителе, постоянная демонстрация в лице учи​теля «сильного» типа личности привели педагога к закры​тости, неискренности и другим способам защитного и ком​пенсаторного поведения. Сложившийся в педагогической культуре менталитет педагога не позволяет ему думать о себе как некомпетентном в каких-то сферах, имеющем право на ошибку, уязвимом, слабом, нуждающемся в пси​хологической поддержке и помощи не только со стороны психологов, но и собственной семьи, и собственных вос​питанников, учеников. Высокие энергетические затраты профессии сами по себе плюс забота о поддержании куль​тивируемого «имиджа» имеют высокую психологическую цену. В этих обстоятельствах педагог испытывает огромное нервно-психическое напряжение и часто не справляется с ним, не владея специальными методами и приемами само​релаксации.
Психотехнические игры и упражнения, которые мо​жет использовать психолог, помогая педагогам справить​ся с обстоятельствами, направлены на достижение двух целей (Самоукина Н.В., 1993). Во-первых, они способству​ют гармонизации внутреннего мира педагога, ослаблению его психической напряженности, т.е. имеют сугубо пси​хотерапевтические цели. Во-вторых, они нацелены на раз​витие внутренних психических сил учителя, расширение профессионального самосознания. Регулярное выполнение педагогом психотехнических игровых упражнений помо​жет ему правильно ориентироваться в собственных пси​хических состояниях, адекватно оценивать их и эффек​тивно управлять собой для сохранения и укрепления соб​ственного психического здоровья и, как следствие, достижения успеха в профессиональной деятельности при сравнительно небольших затратах нервно-психической энергии.
Для занятий психотехническими играми не требуется большого количества времени и специальных помещений. Самостоятельно, в паре с другим педагогом, под руковод​ством психолога педагог может практиковать такие игры на уроках, переменах, в специально отведенное время. Необ-
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ходимо выработать у педагога привычку к психотехничес​ким действиям, сформировать потребность в психологичес​кой стабильности и внутреннем порядке.
Применяемые игры условно делятся на пять типов: игры-релаксации, адаптационные игры, игры-формулы, игры-освобождения и игры-коммуникации.
1. Игры-релаксации
В любой профессии, изобилующей стрессогенными ситу​ациями, важным условием сохранения и укрепления пси​хического здоровья работника выступает его умение вовре​мя «сбрасывать» напряжение, снимать внутренние зажимы, расслабляться. В течение 2—5 мин, затраченных на выполне​ние психотехнических упражнений, педагог может снять усталость и обрести состояние внутренней свободы, стабиль​ности, уверенности в себе. Выполняя эти упражнения, он принимает своеобразный «психологический душ», очищаю​щий психику и способствующий быстрому и эффективно​му отдыху.
Перечень игр: «Внутренний луг», «Пресс», «Дере​во», «Настроение», «Пословицы», «Воспоминания», «Кни​га», «Мария Ивановна», «Голова», «Руки», «Я — ребенок», «Открытость», «Ритм», «Я — резервуар».
2. Адаптационные игры
Используются в период адаптации молодого педагога к профессиональной деятельности, смене педагогического коллектива, после длительного перерыва в работе, кани​кул. Они способствуют развитию самоконтроля и волевых процессов. Упражнения проводятся за 15 мин до начала за​нятий и в первые минуты после начала занятия. При этом используются игры «Фокусировка», «Дыхание», «Психо​энергетический зонтик», «Распределение внимания», «Пе​реключение внимания», «Животное», «Эмоция».
3. Игры-формулы
Эти игры используются для вербального самовнушения. Формулы могут произноситься про себя или вслух при под​готовке к занятию, в процессе рабочего дня, перед трудной ситуацией. Произнесение формул необязательно проводится точно по тексту. Можно проявлять индивидуальные вариа​ции и отступления в виде выбора стиля формул, слов, дли-
тельности фраз и т.п. Важно иметь четкий язык формули​ровки самоприказа. Тексты формул самовнушения состав​ляются педагогом заранее, но иногда могут использоваться спонтанные самоприказы, возникающие в ситуации «здесь и теперь». Для оперативного пользования формулой жела​тельно иметь короткий текст. Большое значение имеет нача​ло формулы: «Мое желание иметь...», «Я все сумею...», «Я убежден в том, что...», «Я верю в то, что...». Формула само​внушения повторяется до семи раз. При этом важна вера в «магические действия» произносимых слов. Проговаривание формул должно сопровождаться концентрацией воли и со​стоянием сосредоточенности. Используются утренние и ве​черние формулы, имеющие целью внушить уверенность в себе, любовь к детям, позитивное отношение к работе; игры-формулы в течение рабочего дня, ориентированные на умень​шение напряжения, снятие волнения и усталости, восста​новление сил.
4.          Игры-освобождения
Это методическое выражение идеи децентрации. Любое напряженное психическое состояние характеризуется сужен-ностью сознания и сверхконцентрацией человека на своих переживаниях. Ощутимое ослабление внутренней напряжен​ности достигается в том случае, если человек сумел снять центр ситуации с себя и перенести его на что-либо другое. По сути дела, децентрация осуществляется как объектива​ция эмоционально отрицательного состояния, выбрасыва​ния его вовне и тем самым избавление от него.
Существует несколько форм децентрации: ролевая, ин​теллектуальная, коммуникативная. Первая связана с пере​воплощением человека в другой предмет, например в дере​во; вторая производится за счет педагогической рефлексии, взгляда на себя со стороны, «психологического зеркала», например видеокамера; третья реализуется в ходе диалога с переменой коммуникативных позиций, например плохой — хороший. Перечень игр-освобождений: «Диалог», «Видеока​мера», «Плохой — хороший», «Мой враг — мой друг».
5.         Игры-коммуникации
Для успешного выполнения педагогической деятельнос​ти воспитатель должен уметь занимать коммуникативные позиции в зависимости от обстоятельств. Но в реальной прак​тике часто происходит смещение позиций и нарушение правил
общения. Позиционные игры способствуют формированию у педагогов внутренних средств, помогающих правильно ориентироваться в ситуациях общения. Игровые упражне​ния: «мышечная броня», «маска релаксации», «давление», «поставь себя на место другого», «монолог с двойником», «нейтрализация», «равенство», «взаимодействие», «Я—пе​дагог», «Я—жена», «Я—мать», «анонимный список претен​зий», «ревизия» и др. Эти упражнения направлены на опти​мизацию отношений педагога с учащимися, коллегами, родителями и собственной семьей.
2.3. МЕТОДЫ САМОАКТУАЛИЗАЦИИ ПЕДАГОГА
В педагогическом общении каждый педагог использует свой индивидуальный стиль, свои способы влияния на детей. Одни педагоги (авторитары) открыто заявляют о своих целях и жестко добиваются их реализации. Они действуют по прин​ципу «цель оправдывает средства». Другие (манипуляторы) скрывают свои истинные намерения, Используя более мяг​кие средства воздействия, заставляющие ребенка жить по сценарию педагога, не замечая этого. Третьи (актуализато-ры) искренне сообщают о своих намерениях, приглашают к совместному обсуждению выбора средств их достижения, глу​боко верят в себя и своих воспитанников, их возможности.
Манипуляция — вид психологического воздействия, ис​кусное исполнение которого ведет к скрытому возбужде​нию у другого человека намерений, не совпадающих с его актуально существующими желаниями (Доценко Е.Л., 1996). В практическом смысле манипуляция — это действия, на​правленные на «прибирание к рукам» другого человека, помыкание им, производимое настолько искусно, что у того создается впечатление, будто он самостоятельно управляет своим поведением.
Педагогическое манипулирование не является полноцен​ным общением, это его замена, суррогат. Оно всегда харак​теризуется формулой «субъект — объект». При этом выступа​ющий в роли объекта ученик утрачивает активность, но зато развивает реактивность в виде агрессивности, тревожности и т.п. Педагог-манипулятор личностно закрыт от ученика. Он думает одно, говорит другое, а делает третье. Он не заботится о психологическом комфорте ребенка, не анализирует, что тот чувствует, как он относится к учителю, обучению, шко​ле. Педагог расчетливо реализует в деятельности свои про​фессиональные, а иногда и личностные цели
Некоторые исследователи полагают, что манипулирова​ние деструктивно по своим последствиям как для адресата, так и для самого манипулятора. Личностная структура адре​сата упрощается, он искусственно задерживается в своем развитии, «роботизируется». Другие утверждают, что мани​пуляция, использование психологических автоматизмов — неизбежное явление общества эпохи «карнегизации». По​давляющее большинство педагогических систем, предпола​гающих обучение, воспитание, формирование, также пред​полагает манипулятивное воздействие на ребенка. Однако воспитательное воздействие обязательно включает и под​держку ребенка в его личностном росте. Потерпевший же от манипуляции ребенок страдает из-за того, что обвиняет себя, а не манипулятора в неверном выборе, когда поступок уже совершен. Возникшее состояние создает картины внутрен​него разлада, нарушение целостности личности. Деформа​ция или задержка личностного роста для педагога-манипу​лятора чревата еще большими последствиями. Он сам явля​ется инициатором, а не жертвой. Со временем он создает целую систему манипулятивных средств, от которых не мо​жет отказаться. Технология манипулятивного воздействия требует внутренней раздвоенности и ведет к дезинтеграции
личности.
Педагог не только может быть манипулятором, но и сам является жертвой манипулирования со стороны, админист​рации, коллег, детей, собственной семьи и т.д. Поэтому очень важно научить его, с одной стороны, поведению са​моактуализирующейся личности, а с другой стороны — кон​структивным способам защиты от манипуляций.
Возможные индикаторы манипуляции, о которых должен знать педагог:
а)        дисбаланс в распределении ответственности за совер​шаемые действия и принимаемые решения;
б)         деформация в соотношении выигрыш — плата;
в)           наличие силового давления на личность;
г)            необычность ситуации взаимодействия (необычность мишеней воздействия, компоновки информации, несоот​ветствие вербального и невербального поведения, стремле​ние вызвать стереотипную реакцию);
д)            необычность психологических реакций адресата (по​явление психологических автоматизмов, регрессия к инфан​тильным реакциям, скоропалительное принятие решений,
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состояние суженности сознания, изменение фоновых состо​яний — суетливость, напряженность, агрессия, обида и др.).
Типология защитных действий
Основной мишенью манипулятивных воздействий явля​ются собственно-личностные (мотивационные) структуры, а основной деструктивный эффект — их расщепление. Та​ким образом, защита от манипуляции есть в первую оче​редь защита своей личности, сопротивление созданию в ней «пятой колонны», уничтожение и изгнание «перебежчиков» — структур, объективно работающих на пользу манипулятора (ЕЛ. Доценко).
Отталкиваясь от филогенетически исходных форм само​защиты, можно выделить шесть основных способов проти​водействия манипуляторам.
1.           Ухо д — увеличение дистанции, прерывание контак​та, выведение себя за пределы достигаемости влияния, сме​на темы беседы, уклонение от встреч, отчуждение, отказ от контакта.
2.            Изгнание — увеличение дистанции, удаление агрес​сора, осуждение, насмешки, ответная агрессия, уничтожение.
3.              Блокировка — контроль воздействия, смысловые барьеры (мне трудно понять...), ролевые рисунки (я на ра​боте...), ограждение себя, самоизоляция.
4.            Управление — контроль воздействия, влияние на его характеристики (плач, вздохи, подкуп и т.д.), помыка-ние, подчинение другого.
5.Замирание —контроль информации о самом субъекте, сокращение подачи, искажение, оцепенение, подавленность.
6. Игнорирование — контроль информации, ее со​кращение, стереотипизация, умаление степени угрозы, ут​рата адекватного восприятия, иллюзии.
Психотехники совладания
Совладать с собой в. контексте защиты от манипуляции означает не позволить манипулятору достичь своих целей. Педагог может это сделать в трех формах:
а) не допустить поражения внутренних мишеней адреса​та — таких, как побудители активности (потребности, склон​ности, идеалы); регуляторы активности (установки, нормы, убеждения, оценки, верования); когнитивные структуры, операциональный состав деятельности (способ мышления, стиль мышления, привычки, умение, квалификация); пси​хические состояния (фоновые, функциональные);
б)          задержать автоматические реакции на выходе, не по-шолить появиться ожидаемым манипулятором чувствам и поведению, перенаправив энергию на анализ ситуации;
в)               привести свой личностный аппарат в такое состоя​ние, когда внешнее воздействие не способно произвести разрушительный эффект (разотождествление).
Не менее важная сторона работы психолога — обучение тому, как не манипулировать другими. Обращаясь к мани​пуляторам, Э. Шостром предлагает использовать уже гото​вые личностные предпочтения в средствах достижения цели (чаще деструктивные) таким образом, чтобы на их основе можно было создавать более конструктивные.
Манипуляция                                                                                                                                                                                                                                Майевтика
Поиск односторонней                                                                                                                   Взаимовыгодное сотрудничество
выгоды
Скрытое воздействие                                                                                                                                   Явное открытое воздействие
Опора на автомати-                                                                                                                                                   Развитие творческого потен-
ческие и стереотипные                                                                                                            циала
реакции обеих сторон
Создание илллюзий не-                                                                                                     Двухстороннее принятие от-
зависимости                                                                                                                                                                                                                                                  ветственности
Преследование целей,                                                                                                                    Заинтересованность в совмес-
в которых собеседник                                                                                                                         тном результате
не заинтересован
Итак, закономерности личностного роста дают возмож​ность альтернативного выбора между самоактуализацией и манипулированием. Если психолог помогает педагогу избрать первый путь, необходимо развивать его способности к са​мопознанию, самопринятию, самоотдаче, что и является дорогой к самоактуализации.
2.4. МЕТОДЫ АКТИВИЗАЦИИ ЛИЧНОСТНЫХ
РЕГУЛЯТОРОВ ПРОФЕССИОНАЛЬНОГО
РОСТА ПЕДАГОГА
Анализ процесса профессионального роста педагога пока​зывает, что эффективность последнего зависит от перевода воспитателя из объектной в субъектную позицию — пози​цию активного профессионального самовоспитания. Станов​ление педагога, готового на высоком уровне выполнять свои функции и способствовать развитию личности ребенка, про​исходит при осознании им собственных возможностей и по​требностей, принятие профессиональной деятельности как
желаемой и целесообразной сферы реализации себя. Эффек​тивность профессионального роста педагога зависит прежде всего от его внутренней активности, активизации таких внут​ренних регуляторов, как ценностная ориентация, мотивы деятельности, позитивная самооценка и инициатива в пре​одолении профессиональных затруднений.
Психологический механизм формирования и развития про​фессионализма как подструктуры личности может быть пред​ставлен следующим образом. Педагог в процессе самосозна​ния, самооценки и саморегуляции своих психических состоя​ний раскрывает внутренние причины затруднений и овладевает средствами их преодоления. Однако трудности педагогической профессии порождают, как правило, ситуацию внутреннего конфликта. Активный путь разрешения внутреннего конфликта характеризуется тем, что личность инициирует воздействие на источник противоречия с целью преодоления его причин. Ре​активный путь предлагает преодоление противоречий за счет включения защитных механизмов.
Причинами, блокирующими личностные регуляторы про​фессионального роста, являются неадекватность практичес​кого действия педагога его собственным ценностным ори-ентациям и мотивам деятельности (педагоги-«теоретики»); активная организация практической деятельности на фоне авторитарных ценностных ориентации и мотивов деятель​ности (педагоги-«практики»); неспособность практически освоить профессиональные умения и навыки на фоне авто​ритарных ценностных ориентации и мотивов деятельности (педагоги-«неудачники»).
Работа психолога с педагогами по активизации личност​ных регуляторов поведения должна строиться на следую​щих принципах: приоритетность личностно-направленных профессионально-ценностных ориентации над практико-ори-ентированными; адекватность логики педагогической реф​лексии; интегрированное™ человековедческих знаний и межпредметных связей; вариативность содержания обуче​ния в зависимости от конкретного опыта и характера зат​руднений педагогов. Основным методом обучения педагогов в этом аспекте является развивающая педагогическая игра. Цель игры, как и цель педагогической деятельности, не должна быть подчинена узкой производственной необходи​мости. Она познавательна и созидательна. Ее продукт не пред​назначен для немедленного перенесения на реальную дело​вую почву. Он ценен как результат опредмечивания способ​ностей игрока. Игровая модель не должна полностью
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задаваться ведущим. По ходу игры сохраняется полная сво​бода выбора роли и ее смены. Репертуар ролей: психолог, актер, управленец, исследователь, философ и др.
Главную функцию в активизации личностных регулято​ров поведения выполняет основная единица игры — роль. Решающее значение имеет новизна роли для педагога, обес​печивающая «взгляд со стороны». Например, в роли психо​лога — это способность оценивать не личность, а поступок; распознавать характер внутренних проблем личности как причин отклонений в ее поведении и т.д. Роль «не учителя» стимулирует различные личностные возможности педаго​гов, способствует корректировке их соответствия со своими индивидуальными особенностями.
Цикл игр с педагогами включает пять основных блоков: личность, совместная деятельность, средовая адаптация, творчество и педагогическая концепция. Ниже приводится иллюстрация методики одной из таких игр (Каминская М.В., 1995).
Игровое проектирование «Путь к самоопределению»
Данное занятие проводится с целью оказания помощи учителю в осознании общих профессиональных стереотипов учительского труда, препятствующих развитию мастерства. В ходе занятия учителю оказывается помощь в формирова​нии перспективных педагогических идей, на основе кото​рых можно успешно развивать профессионализм независи​мо от стажа работы в школе.
Оборудование
Каждому участнику игрового проектирования приготов​лена карточка-рисунок «Белый медведь»: оформленные на плотной бумаге задания группам, карточка с названиями мифов — «Миф о Великом Учителе», «Миф о Цели Обра​зования», «Миф о Чтении — Лучшем Учении», «Миф о Вечном Бое», четыре венка оратора.
1тур Введение в игровую ситуацию (20 мин)
Ведущий рассказывает историю о белом медведе и выдает карточки-рисунки участникам, сидящим в кругу: «Я рассказы​ваю вам историю о том, как однажды в зоопарк привезли медведя. Однако к моменту его прибытия предназначенная для него большая клетка с бассейном оказалась не готова, и зверя пришлось помес​тить в маленькую тесную клетку— всего 6 шагов в длину. За три недели, проведенные в тесной клетке, медведь привык передвигаться
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лишь на эти 6 шагов. Прошло время. Медведя переместили в новую большую клетку, но он продолжал двигаться в привычном замкну​том пространстве: 6 шагов туда и 6 шагов обратно.
Что мешает медведю выйти из клетки? Выйти за рамки, про​двинутые вперед?»
В спонтанной беседе устанавливается, что мешает привыч​ка, стереотип поведения и убеждение, что дальше клетки выхо​дить нельзя. Это проблема медведя.
«А есть ли стереотипы в нашей учительской профессии? Какие привычные и правильные с виду устои в нашей работе вызывают ваше сомнение или несогласие? Какие школьные правила мешают вам творчески работать, проявить свои возможности в полную силу?»
Ведущий передает по кругу карандаш и просит каждого по эстафете назвать, что из общепринятого в учительской работе не устраивает его. Например, обязанность держаться по-учитель​ски, носить соответствующую деловую одежду, указывать и тре​бовать и т.д.
В конце круга все перечисленные нормы, функции или со​держание работы учителя ведущий с общей помощью участни​ков классифицирует на проблемы:
1.          Содержания образования (чему учит — готовым программ​ным знаниям или самопознанию и саморазвитию личности).
2.         Методики воспитания и обучения (как учить, какими сред​ствами и способами — с помощью учителя, книг и слова или через другие источники познания).
3.          Назначения и места в педагогическом процессе учителя (кто учитель — Бог, идол или путник, идущий к своей творческой цели).
4.             Взаимоотношения учителя со всеми участниками педаго​гического процесса (это атмосфера борьбы, преодоления недо​статков, исправления ошибок в тетрадях и поведении или ат​мосфера покоя, равновесия, положительного внимания на себе и остальных).
Причинами всех четырех проблем ведущий объявляет мифы, которыми заражено учительство. Карточки с названиями мифов учитель прикрепляет к доске, просит участников индивидуально определиться, с каким мифом ему интересно дальше работать. В зависимости от интересов ведущий образует четыре группы и по​могает всем расположиться в аудитории для групповой работы. В каждой группе выбирается оратор, ему на голову возлагается ве​нок оратора. Оратор получает у ведущего задание группе.
II тур (10—15 мин)
Задание группе: Разработайте опровержение выбранно​го вами мифа. В противовес общепринятому бытующему в шко-
ле мнению или практике выдвиньте перспективную педагоги​ческую идею, способную вывести учителя из клетки стереоти​пов на тропинку творческого роста. Обсудив проект опроверже​ния, послушайте своего оратора — достаточно ли убедительно он сокрушает миф и достаточно ли привлекательно он пред​ставляет вашу перспективную педагогическую идею.
Время оратора для выступления — 2 мин. Во время группо​вой работы ведущий консультирует каждую группу, помогает подобрать аргументы и сформулировать перспективную идею.
III тур «Бой ораторов»
Ведущий приглашает оратора на «арену» и объявляет поря​док «боя». По сигналу ведущего оратор должен, не останавлива​ясь, в течение двух минут выступать с речью по опровержению своего мифа. По истечении двух минут группе дается право за​кончить приготовленную речь, если оратор не уложился. По итогам каждого выступления ведущий спрашивает у «публики»:
1.            Какой из аргументов-разоблачений показался вам наибо​лее убедительным?
2.              Согласны ли вы, что идея, выдвинутая оратором взамен мифа, действительно перспективная?
Если на оба вопроса «публика» дает исчерпывающие ответы, миф считается опровергнутым.
IV тур< Завершение игрового проектирования
Ведущий просит участников записать на рисунке-карточке «Белый медведь» по одной перспективной педагогической идее, выдвинутой оратором, и сообщает, что эти идеи лягут в основу программы дальнейших педагогических занятий по развитию профессионального мастерства. (Ориентировочная формула идей: «Миф о Цели Образования» — идея саморазвития личности, идея овладения личностью способами познания и удовлетворе​ния своих потребностей; «Миф о Чтении — Лучшем Учении» — идея учения в деятельности, идея «постановки ума»; «Миф о Великом Учителе» — идея учителя-путника, учителя творчес​кой личности; «Миф о Вечном Бое» — идея покоя и равнове​сия, доброжелательного сотрудничества и диалога.)
Так называемые активные формы работы с педагогами, в частности деловые игры, особенно связанные с проигры​ванием «взгляда со стороны» на обсуждаемые проблемы, помогут психологу включить личностные регуляторы пе​рестройки поведения и профессиональной деятельности учи​телей и воспитателей.
Контрольные вопросы
1. Каковы психологические механизмы взаимодействия лич​ностного и профессионального в педагогической деятельности? - 2. Какие типы психотехнических упражнений для гармониза​ции внутреннего мира можно рекомендовать педагогу?
3. Какие средства используются для зашиты от манипуляций и отказа от манипулирования другими людьми?
Темы для семинарских занятий
1.         Методы личностного роста педагога.
2.        Активные формы работы психолога с педагогами.
3.         Психотехнические упражнения для педагогов.
Задания для самостоятельной работы
1.         В течение 3—5 мин записывайте любые ассоциации к слову «воспитатель». Прочитайте полученный список, выберите три слова, наиболее полно отражающих суть этого понятия, аргу​ментируйте свой выбор.
2.         Проведите игровое проектирование «путь к самоопределе​нию», оцените достоинства и недостатки методики.
3.         Используйте психотехнические упражнения в собственном
опыте.
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Глава 3
ПСИХОЛОГ И ПЕДАГОГИЧЕСКАЯ
ЭКСПЕРТИЗА ПРОФЕССИОНАЛЬНОЙ
КОМПЕТЕНТНОСТИ ПЕДАГОГОВ
3.1. ПРОФЕССИОНАЛЬНАЯ КОМПЕТЕНТНОСТЬ ПЕДАГОГА
Профессиональная компетентность педагога — это про​являющаяся готовность к педагогической деятельности, от​ношение к делу, личностные качества, а также стремление к новому, творческому осмыслению своей работы. Она пред​ставляет собой сложное и многогранное явление. Она опре​деляется не только профессиональными базовыми знания​ми и умениями педагога, но и ценностными ориентация-ми, мотивами его деятельности, пониманием им себя и окружающего мира, стилем взаимоотношений с людьми, с которыми он работает, его общей культурой и способнос​тью к развитию своего творческого потенциала.
Профессиональная компетентность, превышающая уро​вень требований момента, является необходимой предпо​сылкой творческого отношения к труду и выхода за рамки стандарта (В.Г. Оннушкин). Творчество педагога базируется на знании своего предмета и соответствующих ему отрас​лей науки, владении методикой обучения и воспитания, умении разбираться в психологии. Важнейшим для творче​ства является понимание многообразия педагогических за​дач и вариативности их решения, понимание уровня и ха​рактера своего мастерства и возможности его развития, желание его совершенствовать, понимание необходимости новых решений, психологическая готовность к ним и вера в возможность их осуществления. По исследованиям Б.Г. Ананьева, развитие психики продолжается и у взрос​лых людей, но в связи с их активной профессиональной и общественной деятельностью. Следовательно, развитие лич​ности педагога и его профессионализма взаимосвязаны и взаимообусловлены.
Профессиональная компетентность учителя — это сфор-мированность в его труде различных сторон педагогической деятельности и педагогического общения, в которых само-
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реализована личность педагога, на уровне, обеспечиваю​щем устойчивые положительные результаты в обучении, воспитании и развитии учащихся (А.К, Маркова). Такая по​становка проблемы профессиональной компетентности учи​теля указывает на психологические эффекты его професси​ональной деятельности, которые Может исследовать и оце​нивать лишь профессиональный психолог.
Вопрос об экспертной позиции психолога в учреждении образования является дискуссионным. Было бы желательно привлекать к психологической экспертизе независимого психолога. Однако массовость аттестации педагогов, с од​ной стороны, наличие внутренней экспертизы, которая яв​ляется прерогативой администрации, — с другой, наконец, отсутствие психологов-экспертов обусловливают участие школьного (детского) психолога в педагогической экспер​тизе.
Современное понимание сущности процедуры эксперти​зы профессиональной компетентности педагогов предпола​гает включенность психолога в изучение личности педагога в аспекте ее влияния на личность ребенка; его профессио​нальной деятельности по результативно-личностному аспек​ту; некоторых сторон педагогического общения и т.д. Перед ним открываются возможности исследования особенностей развития личности ребенка в различных условиях взаимо​действия с разными педагогами.
3.2.ПСИХОЛОГИЧЕСКИЕ АСПЕКТЫ ПЕДАГОГИЧЕСКОЙ
ЭКСПЕРТИЗЫ ПРОФЕССИОНАЛЬНОЙ
КОМПЕТЕНТНОСТИ ПЕДАГОГА
Педагогическая экспертиза — это процесс экспертного анализа и оценочных суждений о профессиональной компе​тентности педагога и рефлексии им собственной деятельно​сти, общения с позиций результативности. Она не является самоцелью, а служит условием для дальнейшего личност​ного роста педагога, его профессионального самосовершен​ствования. Педагогическая экспертиза выступает фактором повышения профессиональной компетентности педагога, если наряду с диагностической выполняет позитивно-сти​мулирующую, прогностическую и конструктивную функ​ции (Овчарова Р.В., Татарченкова С.С., 1997).
В качестве социально-педагогического феномена педагоги​ческая экспертиза может рассматриваться как процесс, про-
цедура, способ, метод и результат оценивания профессио​нально-педагогической деятельности. Педагогическая экс​пертиза — часть педагогической квалиметрии. По типу она может быть групповой, индивидуальной, рефлексивной, внешней; по форме контакта — очной и заочной; по форме предъявления материалов — устной и письменной; по отно​шению к объекту — открытой, закрытой, полузакрытой; по способам получения информации — прямой и косвен​ной; по субъектам — внешней, внутренней, самоэкспер​тизой; по целям и функциям — констатирующей, прогно​зирующей, формирующе-развивающей.
Процесс и процедура педагогической экспертизы реали​зуются в системе отношений «человек — человек». Высокая личная социальная значимость экспертизы обусловливает необходимость знания и использования общих принципов комплексной диагностики: единства диагностики профком​петентности и эффективности экспертизы и повышения квалификации; единства внешней, внутренней и самоэкс​пертизы; личностно-ориентированного и гуманистического подхода; профессиональной компетентности, разделения функций и взаимодействия экспертов.
Целью процесса педагогической экспертизы является со​вершенствование профкомпетентности учителя, развития его личностных, творческих ресурсов на основе оценки их ак​туального уровня и обозначения зоны возможностей.
Содержание педагогической экспертизы соответствует бло​кам профессиональной компетентности, выделяемым с помо​щью адекватно подобранного диагностического инструмента​рия. Основными методами экспертизы являются собеседование, зачет, экзамен, анкетирование, социологическое исследова​ние, компьютерная диагностика, психодиагностика, самоди​агностика, экспертные оценки. Педэкспертиза использует ин​струментальные, компьютерные, технические, статистичес​кие, демонстрационные, рефлективные, статистические и другие средства. Она проводится в различных формах: прак​тикум по педагогической рефлексии, контрольная для взрос​лых, исследовательские и деловые игры, тренинг, самоэкс​пертиза, взаимоэкспертиза, внешняя и внутренняя экспер​тизы по заданным критериям и др.
Анализ эффективности педагогической экспертизы про​водится на основе специально разработанных критериев: принятие педагогом результатов внешней экспертизы, со​гласование результатов внешней экспертизы и самоэксперти-
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зы, изменение профессиональных установок педагога на основе ценностных ориентации педагога, изменение моти​вов педагогической деятельности и мотивов повышения квалификации. Каждому критерию соответствуют призна​ки - индикаторы.
Успешность, педагогической экспертизы возможна при следующих условиях: подбор и подготовка экспертов; ком​петентность субъектов экспертизы; их ценностно-смысло​вое равенство, гуманное отношение и субъектные пози​ции; комплексный подход к диагностике профессиональ​ной компетентности; взаимосвязь экспертизы, повышения квалификации и личностного роста педагога.
Педагогическая экспертиза создает базу для изменения субъективной системы отношений педагога к тем или иным явлениям педагогической реальности. На основе отноше​ний к профессиональной деятельности меняются профес​сиональные установки и ценностные ориентации, которые обусловливают новые мотивы и соответствующие потреб​ности деятельности педагога. Влияние педагогической экс​пертизы осуществляется через следующие психологичес​кие механизмы: когнитивного диссонанса, т.е. совпадения понимания целей, задач, критериев и результатов педаго​гической экспертизы с самоэкспертизой педагога; иденти​фикации собственной профессиональной деятельности с эталонами; принятие результатов комплексной эксперти​зы в их соотношении с эталоном; интериоризации идеаль​ных (объективных) установок на основе педагогической экспертизы.
Поскольку профессиональная компетентность является интегральным системным образованием, ее экспертирова-ние осуществляется на основе комплексной по содержа​нию и полифункциональной по субъектам и объектам ди​агностике. Комплексная диагностика профессиональной ком​петентности педагога — это углубленный, всесторонний анализ его личности со стороны ценностных ориентации, профессиональных установок и профессионально-важных личностных качеств; педагогического общения и педагоги​ческой деятельности, направленный на решение педагоги​ческих задач, гармонизацию личности педагога и повыше​ние эффективности процессов профессионального роста и педагогической экспертизы. Обширное поле диагностики позволяет судить о комплексном характере ее методов (пе​дагогических, психологических, социологических). Педа-
гогическая экспертиза осуществляется разными эксперта​ми-диагностами, которых объединяет единый предмет — профессиональная компетентность педагога.
Психолог принимает участие в процедуре экспертизы на всем ее протяжении. Его функции заключаются в диагнос​тике личности педагога (личностные качества, структура ин​теллекта и способностей, типы поведенческих реакций, уме​ние самомобилизации и саморегуляции, мотивы и ценност​ные ориентации), его профессиональной деятельности (мотивы обучения, психологические центрации педагоги​ческой деятельности, стиль педагогического общения, уро​вень коммуникативных и организаторских способностей); анализ педагогической деятельности по результативно-лич​ностному аспекту; конкретных форм работы с детьми (пси​хологический анализ урока, воспитательного занятия) и обратной связи (психологический анализ отношений «педа​гог—ребенок», личности и деятельности педагога глазами ребенка).
Методические материалы, которые могут быть исполь​зованы в психологической экспертизе профессиональной компетентности педагога:
1.          Метод экспресс-диагностики педагогов А.Б. Майского, Р.В. Овчаровой (стиль педагогического общения, професси​онально важные качества педагога).
2.            Определение уровня педагогической деятельности по результативно-личностному и функциональному аспектам Г.И. Хозяинова.
3.          Мотивы обучения педагогов Р.В. Овчаровой.
4.               Опросник сравнения мотивировок К.В. Вербовой и Г.В. Парамей (тип психологической центрации педагогичес​кой деятельности).
5.        Анкеты «эффект» и «впечатление» Р.В. Овчаровой (изу​чение уровня принятия педагогом результатов внешней экс​пертизы и выявление уровня согласованности ее результа​тов с самоэкспертизой).
6.          Психологическая карта состояния педагогической дея​тельности учителя А.К. Марковой (ддя ориентации психолога в структуре и компонентах педагогической деятельности).
7.              Карты психологических показателей эффективности труда учителя и уровней его профессиональной компетент​ности А.К. Марковой (для ориентации психолога при со​ставлении экспертного заключения о профессиональной компетентности педагога) (табл. 22).
Таблица 22
Психологические показатели эффективности труда учителя (по А.К. Марковой)
	Участ​ники учебного процесса
	Показатели профессиональной компетенции учителя
	Степень вы​раженности (высокая, средняя, низкая)

	Учитель
	1. Педагогическая деятельность: как владеет учитель постановкой и изменением педагоги​ческих задач, знанием своего предмета, прие​мами изучения учащихся, способами само​анализа
	

	Учитель
	2. Педагогическое общение: как реализует учитель широкий спектр коммуникативных задач, создает благоприятный психологиче​ский климат
	

	Учитель
	3. Личность: как реализует учитель свои спо​собности, «Я-концепцию», креативность
	

	Ученики
	4. Деятельность и активность: организуют​ся ли учителем активная деятельность и об​щение учащихся
	

	Учитель Ученики
	5. Степень согласованности мотивов, ожида​ний учителя и учащихся, их сотрудничество
	

	Ученики
	1. Обученностъ и обучаемость: получает ли учитель ощутимые результаты в обученное™, обеспечивает ли он восприимчивость к даль​нейшему усвоению знаний учащимися, их способность к самообучению
	

	Ученики
	2. Воспитанность и воеттуемость: способ​ствует ли учитель появлению новых ценных убеждений у учащихся; подготавливает ли учитель открытость к дальнейшим воспита​тельным воздействиям, готовность учащихся к самовоспитанию
	

	Учитель
	3. Психологические новообразования: возни​кают ли новые качества и уровни педагогиче​ского целеполагания педагогического мыш​ления, педагогической рефлексии, педагоги​ческого такта и др. в преодолении затрудне​ний учащихся и трудностей в собственном труде
	

	
	
	

	Учитель Ученики
	4. Актуализация личности и индивидуально​сти учащихся и учителя
	

	Учитель Ученики
	5. Психологическая «цена» результата: рас​ход времени и сил учащихся и учителя
	

	Учитель Ученики
	6. Удовлетворенность результатом: уча​щихся, учителя
	


3.3. АНАЛИЗ КОНКРЕТНЫХ ВИДОВ РАБОТЫ ПЕДАГОГА С ДЕТЬМИ
Психологический анализ урока
В теории и практике педагогической психологии разра​ботаны многочисленные варианты психологического анали​за основной формы обучения — урока (Н.Ф. Добрынин, В.А. Сластенин, Н.В. Кузьмина, Л.Т. Охитина, И.А. Зимняя и др.) и практически не представлен анализ других видов педагогической деятельности. Предметом психологического анализа является урок, а единицами анализа — его субъек​ты (учитель и учащиеся), учебный предмет и процесс взаи​модействия (сотрудничество, общение).
Теоретической основой психологического анализа урока является принцип развивающего и воспитывающего харак​тера обучения. Урок оказывает воздействие на личность, на интеллект через чувства (внушение) и на чувства через ин​теллект (убеждение). Однако изменения в структуре лично​сти происходят лишь в том случае, если ученик действует не по принуждению, а по собственному убеждению.
Схема анализа урока строится психологами на разных основаниях. Рассмотрим подход, предложенный Л.Т. Охи-тиной на основе исходных принципов и положений разви​вающего обучения. В общем плане проведения урока выде​ляется пять опорных пунктов психологического анализа: психологическая цель урока, стиль урока (педагогической деятельности учителя), организация познавательной деятель​ности учащихся, учет их возрастных особенностей.
Стиль урока как объект анализа предлагает ответы на два вопроса.
1.            В какой мере содержание и структура урока отвечают принципам развивающего обучения, а именно: а) соотно​шение нагрузки на память учащихся и их мышление; б) соотношение воспроизводящей творческой деятельности учащихся; в) соотношение усвоения знаний в готовом виде и в процессе самостоятельного поиска; г) соотношение ак​тивности учителя и учащихся в проблемно-эвристическом обучении; д) соотношение контроля, анализа и оценки де​ятельности школьников, осуществляемых учителем, и вза​имной критической оценки, самоконтроля и самоанализа учащихся; е) соотношение побуждения учащихся к дея​тельности и принуждения.
2.          Каковы особенности самоорганизации учителя: а) под​готовленность учителя к уроку (степень овладения содержа​нием и структурными компонентами урока, степень осоз​нания психологической цели и внутренней готовности к ее осуществлению); б) рабочее самочувствие учителя в начале урока и в процессе его осуществления (собранность, сонас-троенкость с темой и психологической целью урока, энер​гичность, настойчивость в осуществлении поставленной цели, оптимистический подход ко всему происходящему, педагогическая находчивость и др.); в) педагогический такт учителя (случаи проявления педагогического такта или не​тактичность); г) психологический климат в классе (как под​держивает учитель атмосферу радостного, искреннего об​щения ребят с ним и друг с другом).
При анализе организации познавательной деятельности учащихся учителю предлагается ответить на вопрос о том, как были обеспечены условия для продуктивной работы мышления и воображения детей: а) как он добивался нуж​ной избирательности, осмысленности, целостности воспри​ятия учениками изучаемых предметов, как помогал им от​личать инвариантные признаки от вариативных; б) какие установки использовал и в какой форме (убеждение, вну​шение); в) как добивался устойчивости, сосредоточенности внимания учащихся; г) какие формы использовал для ак​туализации в памяти учащихся ранее усвоенных знаний, необходимых для понимания нового материала.
Организация деятельности мышления и воображения уча​щихся в процессе обучения предполагает ответы на следую​щие вопросы: а) на каком уровне формировались знания
учащихся (конкретно-чувственных представлений, понятий, обобщающих образов, открытий); б) на какие психологи​ческие закономерности формирования представлений, по​нятий, уровней понимания, создания новых образов опи​рался учитель в организации деятельности мышления и во​ображения школьников; в) с помощью каких приемов и форм работы добивался активности и самостоятельности мышления учащихся (система вопросов, создание проблем​ных ситуаций, разные уровни проблемно-эвристического решения задач с недостающими и лишними данными, орга​низация поисковой, исследовательской работы и др.); г) какого уровня понимания (описательного, сравнительно​го, обобщающего, оценочного, проблемного) добивался учи​тель от учащихся (объяснение темы и цели работы, условий ее выполнения, обучение отбору и систематизации материа​ла, а также обработка результатов и оформление работы).
Анализ организованности учащихся отвечает на вопрос, какие группы по уровню обучаемости вьщеляет учитель и как он сочетает фронтальную работу в классе с групповы​ми и индивидуальными формами. Учитель должен учиты​вать все звенья подготовки к уроку и его проведению, воз​раст учащихся не только при определении цели и стиля урока, но и в организации познавательной деятельности учащихся, при дифференцированном подходе к ним в про​цессе обучения и в формировании личностных, деятельное -тных и интеллектуальных особенностей учащихся.
Различают предваряющий, текущий и ретроспективный анализ урока. Используемый учителем, он формирует педаго​гическое самосознание, развивает профессиональную рефлек​сию, чем способствует совершенствованию профессионально​го мастерства учителя. Следовательно, психологический ана​лиз урока используется как средство не только экспертизы профессиональной компетентности учителя, но и его обуче​ния профессиональной рефлексии (Зимняя И.Л., 1997).
Психологический анализ воспитательной деятельности
Если обучение является ведущей силой информационно-операционного развития человека, то воспитание — веду​щая сила его мотивационно-ценностного развития. Путь вос​питания — это выработка человеком своей личной культу​ры смыслов (индивидуальных вариантов отношения к значениям). Цели, ценности, мотивы личности — ускорите​ли и замедлители обучения. Следовательно, воспитание —
условие обучения. Но и обучение, формирующее знание и умение. — условие возвышающего личность воспитания.
При многочисленных определениях воспитания как про​цесса, деятельности, общения в психологических концеп​циях присутствуют личностные реалии, которые определя​ют предмет воспитания:
—          развивающаяся сфера мотивов и потребностей ребен​ка, образуя «Я», концепция его «Я»;
—         личностная, индивидуальная картина мира с соответ​ствующими приоритетами — ценностями и отношениями;
—           общение и деятельность как формы реализации лич​ности воспитанника {Поляков С.Д., 1996).
Объект воспитания — ребенок как объект целенаправ​ленного педагогического воздействия. В результате этих воз​действий происходят изменения в личности воспитанника, способствующие его развитию. Влияя с помощью внуше​ния, эмоционального заражения, убеждения, а иногда и принуждения, педагог может изменить лишь то, что подда​ется изменению в конкретных условиях. Однако в любой воспитательной ситуации ребенок является активной сторо​ной, субъектом своего поведения. С позиций субъектности ребенок может рассматриваться как субъект жизнедеятель​ности, субъект общения в воспитательной ситуации и субъект воспитания (самовоспитания).
Ребенок как субъект воспитания реализует разные по​требности во взаимодействии с педагогом в воспитательной ситуации, принимает различные позиции воспитателя (су​дья, защитник, организатор, советчик, эталон и др.) в зависимости от возраста.
Развивая возможности ребенка для проявления субъект​ного начала, воспитатель создает ситуации выбора, стиму​лирует самопознание ребенка, расширяет сферы для его са​мореализации, организует успех в деятельности и общении на основе индивидуального подхода.
Целью воспитания в современных условиях становится целенаправленное воспитание на развитие потребности и спо​собности личности к саморазвитию (самопознанию, саморе​гуляции, самоопределению, самоконтролю, самореализации).
Психологическими механизмами воспитания являются преломление внешних влияний через внутренние условия (С.Л. Рубинштейн), сдвиг мотива на цель (А.Н. Леонтьев) и сдвиг цели на мотив (А.Н. Тубельский).
Логика воспитательной деятельности противоречит обу​чающей логике (сообщение знаний — упражнение — зак-
репление — формирование навыков). Она строится через цепочку «включение — привлекательность — осмысление». Если суть воспитания — развитие мотивационно-потреб но-стной сферы, а мотивы и ценности —■ это ориентиры вос​питания, то содержание личностно-ориентированного вос​питания будет определяться содержанием общечеловечес​кой культуры, общечеловеческими ценностями (Человек, Близкие, Отечество, Человечество, Труд, Познание).
Перечень основных критериев воспитания имеет глубо​кий психологический смысл:
1.          Критерий отношений (самочувствие ребенка).
2.          Критерий факта (уровень воспитанности).
3.          Критерий коллектива (воспитательный коллектив).
4.          Критерий содержания (ориентация на мотивационно-потребностную сферу детей и общечеловеческие ценности).
5.            Критерий времени (подготовка к жизни в постоянно меняющемся мире).
Таким образом, при анализе воспитательной работы пе​дагогов с позиции личностного ориентированного подхода психолог опирается на те или иные методологические осно​вания, позволяющие ему проследить согласованность це​лей, задач, методов, форм, содержания воспитательного занятия, позиций воспитателя как свидетельства методи​ческой грамотности педагога; определить сделанный им вы​бор воспитательных парадигм (технократическая, гуманис​тическая); а также эффективность занятия на основе критерия личностно-ориентированного подхода. В целом психологичес​кая экспертиза профессиональной компетентности педагога объединяет исследования личности, педагогического общения, деятельности, как обучающей, так и воспитывающей.
Контрольные вопросы
1.             Как вы различаете понятия «квалификация», «профессио​нализм», «профессиональная компетентность педагога»?
2.           Каковы сущность, задачи и методы и психологические ме​ханизмы экспертизы профессиональной компетентности педа​гога?
3.          В чем состоит участие психолога в педагогической экспертизе?
Темы для семинарских занятий
1. Профессиональная компетентность педагога как объект исследования психолога.
2                      Психологический анализ урока с позиций развивающего обучения
3                 Психологический анализ воспитания с позиций личностно-ориентированного подхода
Задания для самостоятельной работы
1. На основе методологического обоснования, данного в кни​ге, составьте памятку психолога для анализа воспитательной работы.
2                  Разработайте схему анализа занятия в детском саду с пози​ции гуманистического подхода
3                      Проанализируйте на основе предлагаемой схемы школь​ный урок.
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Глава 4
ПСИХОЛОГИЧЕСКИЕ МЕТОДЫ ПОВЫШЕНИЯ
ПРОФЕССИОНАЛЬНОЙ ЭФФЕКТИВНОСТИ
ПЕДАГОГА
4.1. МЕТОДЫ ФОРМИРОВАНИЯ ИНДИВИДУАЛЬНОГО
СТИЛЯ ПЕДАГОГИЧЕСКОЙ ДЕЯТЕЛЬНОСТИ
И ПЕДАГОГИЧЕСКОГО ОБЩЕНИЯ
Педагогическая деятельность, как и любая другая, ха​рактеризуется определенным стилем. В самом широком смысле стиль — это устойчивая система способов и приемов, про​являющаяся в различных условиях существования человека. Он обусловливается спецификой самой деятельности, ин​дивидуально-психологическими особенностями ее субъекта (И.В. Страхов, Н.Д. Левитов, Е.А. Климов и др.).
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По Е.А. Климову, индивидуальный стиль деятельности в
узком смысле слова — это обусловленная типологическими особенностями устойчивая система способов, которая скла​дывается у человека, стремящегося к наилучшему осуще​ствлению данной деятельности. Это индивидуально-своеоб​разная система психологических средств, к которым созна​тельно или стихийно прибегает человек в целях наилучшего уравновешивания своей (типологически обусловленной) индивидуальности с предметными внешними условиями деятельности.
Стиль педагогической деятельности (СПД) — это харак​терные черты педагогического мастерства, традиционно скла​дывающиеся в опыте учителей. Это своеобразный «почерк», определяющий манеру педагогических действий, который присущ каждому учителю. Различают общие и индивиду​альные признаки педагогического стиля. К общим относят характерные черты педагогического мастерства группы учи​телей, к индивидуальным — те, которые характеризуют личное мастерство отдельных педагогов и связаны с их кон​кретными склонностями и способностями.
В современной литературе можно встретить определение индивидуального стиля как характерного для данного учи​теля устойчивого сочетания задач, средств и способов пе​дагогической деятельности и общения, а также более час​тых особенностей, таких, как ритм работы, определяемый психофизиологическими особенностями и прошлым опы​том. При этом утверждается возможность изменения инди​видуального стиля деятельности, поскольку он определя​ется соотношением задач и способов деятельности, а также то, что оптимальный индивидуальный стиль обеспечивает наибольший результат при минимальных затратах времени и сил.
Известно, что в практике работы отдельного педагога может быть самое различное сочетание видов и типов сти​лей педагогической деятельности. Например, творческий стиль больше проявляется в обучающей деятельности, чем в воспитательной. В зависимости от индивидуальных осо​бенностей, мотивации, профессиональных знаний и уме​ний учителя может быстрее складываться тот или иной вид стиля педагогической деятельности. Процесс форми​рования СПД можно считать законченным при условии высокой степени выраженности трех групп качеств — про-фессиОнально-деловых, педагогического общения и лич​ности учителя.
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Формирование СПД учителя может проходить спонтан​но и целенаправленно в процессе всей педагогической дея​тельности на базе имеющихся и постоянно меняющихся в процессе формирования профессионально-нравственных ка​честв. Эти качества, в зависимости от их направленности, могут либо содействовать, либо препятствовать становле​нию стиля, особенно если речь идет о формировании соци​ально-типичного СПД.
На уровне теоретического анализа классификация видов и типов стилей педагогической деятельности может быть представлена таким образом.
Виды стилей педагогической деятельности
1.          Стиль обучающей деятельности.
2.           Стиль педагогического общения.
3.         Стиль воспитательной деятельности.
Стили педагогической деятельности как образцы (типы)
1.         Творческий стиль педагогической деятельности
2.           Гуманистический стиль педагогической деятельности.
А.К. Марковой и А.Я. Никоновой принадлежит класси​фикация стиля обучающей деятельности, в основе которой лежат его содержательные и динамические характеристики. К первым отнесены: преимущественная ориентация на от​дельные фрагменты учебно-воспитательного процесса, т.е. на результаты или процесс обучения; степень адекватности планирования этого процесса; оперативность — консерва​тивность в использовании средств и способов педагогичес​кой деятельности; рефлексивность — интуитивность. Дина​мические характеристики: гибкость — традиционность, им​пульсивность — осторожность, степень устойчивости по отношению к изменяющейся ситуации, уровень стабильно​сти по отношению эмоционального отношения к учащим​ся, уровень требовательности, направленность рефлексии в неблагоприятной ситуации: на себя, на других, на обстоя​тельства.
На этой основе выявлено четыре стиля обучающей дея​тельности: эмоционально-импровизационный и эмоциональ​но-методичный (преимущественная ориентация на процесс обучения), рассуждающе-импровизационный, рассуждаю​ще-методичный (ориентация на результаты обучения).
Стиль воспитательной деятельности определяют как про-ективно-ситуативный (по характеру выдвигаемых задач);
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творчески-утилитарный (по способу их решения); кол​лективисте ко-эгоцентричный (по активности в общении с детьми).
Стиль педагогического общения характеризуют как стиль управления детским коллективом (авторитарный, демок​ратический, попустительский) и через отношение к детям (активно и пассивно положительный, активно и пассивно отрицательный).
Проблема формирования и обучения учителя стилю пе​дагогической деятельности вытекает из того значения, ко​торое придают ей все исследователи. Так, ЕЛ. Климов пола​гает, что формирование индивидуального стиля деятельно​сти есть один из путей профилактики неврозов и других заболеваний. К тому же индивидуальный стиль продвигает личность на все более высокие уровни осуществления дея​тельности. Благодаря усвоению ИСД повышается эффек​тивность деятельности, усиливается положительная моти​вация, изменяется личностный статус работника. Индиви​дуальный стиль деятельности служит способом реализации творческого потенциала учителя и существенно влияет на успешность его деятельности. Стиль — одно из главных ус​ловий профессионального мастерства учителя.
Необходимыми условиями формирования индивидуаль​ного стиля деятельности считают: воспитание у всех членов коллектива положительной направленности и мотивов дея​тельности, инициативы и самостоятельности, преимуще​ственное применение положительных оценок и коллектив​ный стиль руководства. К важным условиям, имеющим отно​шение к формированию индивидуального стиля деятельности, также добавляют: учет особенностей эмоциональных реак​ций, самооценок и установок для обеспечения активной мотивации, а также психологическое просвещение обучаю​щих и обучающихся, предполагающее ознакомление с за​кономерностями овладения трудовыми умениями и навы​ками, ходом становления и значением трудовых привычек. Становление индивидуального стиля деятельности протека​ет в двух формах — путем самовоспитания или в результате воспитывающего эксперимента {Васильева ЕЮ., 1997).
Цели обучения СПД: развитие и актуализация профес​сионально-нравственных качеств личности педагога — де​ловых, общения и личности — в условиях обучения СПД.
Деловые качества
Целеполагание.
Эрудиция.
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Мышление Интуиция Импровизация Наблюдательность Предвидение "Оптимизм Рефлексия и др, Качества общения Такт, эмпатия. Доброжелательность Справедливость. Общительность. Ответственность и др Качества личности
Развитый интерес к другом) человеку. Уважение его неповторимости Стремление к индивидуальном^ СПД. Наличие целостной «Я-концепции» и адекватной самооценки Стремление к творчеству и др
Технология обучения СПД опирается на различные прин​ципы, выполняет различные функции и состоит из разных компонентов:
Принципы
Целеполагание
Системность.
Проблемность.
Технологичность
Коммуникативность
Интенсивность.
Модульность.
Компоненты
Целевой.
Содержател ьный.
Мотивационный.
Организационно-методический
Результативный.
Функции
Мотивационная.
Коммуникативная.
Проектировочная.
Исследовател ьская
Адаптирующая.
Преобразующая.
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Ожидаемые результаты обучения СПД: достаточно пол​ное представление у слушателей о месте и значимости СПД в овладении профессиональной деятельностью и стремле​ние к самооценке и совершенствованию стиля в последую​щей профессиональной деятельности.
Программа по обучению педагогов СПД предусматривает решение последовательного ряда задач (Васильева Е.Ю.,Л991).
I           раздел. Познание стиля педагогической деятельности как интегральной характеристики.
Задачи: а) формирование понятия о СПД; б) развитие интереса к этой категории педагогического мастерства; в) пробуждение потребности в познании особенностей собствен​ного стиля педагогической деятельности.
Ожидаемый результат: у педагога появляется по​требность в самооценке СПД на основе достаточно полного представления о месте и значимости СПД в овладении про​фессиональной деятельностью.
Методы: лекция, беседа, анализ и самоанализ.
II      раздел. Познание себя как субъекта формирования СПД.
Задач и: а) обучение приемам и способам формирова​ния профессионально-нравственных качеств, характеризу​ющих СПД; б) организация учебно-педагогической дея​тельности, способствующей актуализации и развитию СПД; в) формирование мотивов овладения СПД.
Ожидаемый результат: педагоги активно включа​ются в процесс взаимодействия с педагогами по овладению не только необходимыми знаниями, но и способами пове​дения, характеризующими СПД.
Методы: анализ и самоанализ; решение педагогических задач, профессиональный тренинг, лекция.
Обучение педагога СПД способствует его профессиональ​но-педагогическому становлению и является эффективным при соблюдении следующих педагогических условий:
—             обучение строится с учетом личного опыта педагога и осознания значимости СПД в профессиональной деятельности;
—        обучение приобретает двусторонний характер взаимо​действия психолога и педагога, выступающих в равной по​зиции субъектов педагогического процесса;
—              совместно с педагогом обсуждаются цели, содержа​ние, технология и ожидаемые результаты обучения СПД;
—              в процессе обучения у них складывается достаточно полное представление о гуманистическом и творческом ха​рактере СПД и стремление к овладению необходимыми зна​ниями и умениями, характеризующими СПД;
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- процесс взаимодействия участников подготовки вы​зывает чувство взаимной и личной удовлетворенности дос​тигнутым результатом;
— личностным достижением курсового обучения являет​ся потребность в самооценке педагогом СПД как средства самоутверждения.
Критерии и показатели обучения стилю педагогической
деятельности: Критерии                                                                                                                                                                                                                                                                             Показатели
Осознание сущности  Знание сущности и оценочные суж-и значимости СПД      дения о роли и функциях СПД в
профессиональном становлении учителя, самооценка СПД.'
В качестве примера приведена методика первого и завер​шающего занятий.
Занятие 1. Стиль педагогической деятельности в структ> -ре профессионального развития педагога.
Основные задачи занятия:
1.             Провести диагностику СПД педагога с целью опреде​ления преобладающих качеств личности.
2.          Создать у слушателя представление об эталоне СПД.
3.           Выявить ожидания слушателей от занятий и изучить п\ предложения по содержанию и формам их проведения.
4.           Обосновать значимость СПД в профессиональной дея​тельности педагога.
5.            Актуализировать проблему СПД и обеспечить готов​ность педагогов к эксперименту.
Содержание занятия:
Диагностика СПД педагога. Выявление ожиданий слуша​телей от подготовки и их предложений и вопросов (вопрос​ник). Стиль педагогической деятельности (СПД): понятие, структура, функции, процесс и пути формирования. Под​ходы к классификации типичных стилей (В.Н. Сорока-Ро-синский, С.Г. Вершловский, Л.Н. Лесохина, А.К. Маркова, Н.Ф. Радионова, А.А. Ходаков и др.) СПД в структуре про​фессионального развития педагога. Критерии и показатели СПД, уровни его сформированное™.
Возможные формы проведения занятия:
1.          Мониторинг.
2.         Лекция-вуализация.
3.          Беседа.
4.         Анкетирование.
Методические рекомендации: психолог заранее разрабатывает текст содержания бланков для мониторинга. Блан​ки заполняются и обрабатываются на занятии. Педагогам под​робно объясняются результаты. Для выявления их ожиданий и предложений можно объединить педагогов в 3—4 микрогруптты с последующим изложением мнения от этой группы.
Занятие 2. Основные пути совершенствования стиля вза​имодействия педагога и воспитанников.
Основные задачи занятия:
1.          Систематизировать и конкретизировать знания о стиле взаимодействия педагога и воспитанников.
2.          Способствовать формированию четкого представления о необходимости формирования комплекса профессиональ​но-нравственных качеств для овладения стилем педагоги​ческой деятельности.
Содержание занятия:
Общее понятие о стиле взаимодействия. Стиль отноше​ния педагогов с детьми. Характеристики устойчиво-поло​жительного, пассивно-положительного, неустойчивого сти​лей отношения.
Стиль деятельности педагогов в проявлении ориентации на различные аспекты педагогической деятельности: проек​тирующий — ситуативный; творческий — репродуктивный; практический — воспитательный; коллективистский — эго​центрический. Стиль педагогического руководства: автори​тарный, демократический, либеральный. Стиль педагоги​ческого общения.
Методические рекомендации: занятие носит за​вершающий характер и проводится в форме лекции-бесе​ды, где соединяются элементы лекции и семинара: психо​лог обращается к слушателям, поощряя их высказывания, комментируя эти высказывания и т.д. В то же время следует глубоко, логично и последовательно изложить материал. На занятии можно провести мониторинг по материалу всего прочитанного спецкурса. Слушатели выполняют творческое задание, цель которого заключается в составлении для себя рекомендаций по формированию СПД. Возможные формы проведения занятия:
1.        Лекция-объяснение.
2.        Лекция-беседа.
3.        Творческая работа.
4.          Мониторинг.
5.          Педагогическая рефлексия.
4.2. МЕТОДЫ РАЗРЕШЕНИЯ ПЕДАГОГИЧЕСКИХ КОНФЛИКТОВ
Конфликт в психологии рассматривается как столкно​вения противоположно направленных целей, интересов, по​зиций, мнений и взглядов оппонентов или субъектов вза​имодействия. Конфликтная ситуация возникает при нали​чии противоречивых позиций сторон. Следовательно, она содержит субъектов конфликта (оппонентов) и его пред​мет. Для возникновения конфликта необходим инцидент, когда одна из сторон начинает ущемлять другую. Если про​тивоположная сторона начинает действовать, то конфликт из потенциального превращается в актуальный. Сигналами конфликта служат кризис отношений, напряжение при об​щении, недоразумения, инциденты и общий дискомфорт Если конфликт разрешается деструктивно, его последстви​ями будут тревога, беспомощность, смятение, развал, от​рицание, уход, эскалация, поляризация. И наоборот, если конфликт разрешается конструктивно, человек чувствует, что все идет гладко, испытывает радость общения, чувство успеха, эффективность, энергичность. Выделяют разные типологии конфликтов: а) внутриличностные, межличнос​тные, межгрупповые, социальные; б) ценностей, личнос​тных потенциалов, ресурсов, интересов, средств достиже​ния целей и норм; в) социально-политические, межэтни​ческие, организационно-управленческие, производственные, семейные, супружеские и др.
Выделяется и особая группа конфликтов — педагоги​ческие.
Н.В. Самоукина делит педагогические конфликты на три большие группы: 1. Мотивационные конфликты, возника​ющие по причине слабой мотивации учебной деятельности школьников. 2. Конфликты, связанные с недостатками в организации обучения в школе. 3. Конфликты взаимодей​ствия учащихся между собой, учителей и школьников, учи​телей и администрации.
В.И. Журавлев классифицирует педагогические конф​ликты по взаимодействию педагога с возрастными груп​пами учащихся. В начальных классах это конфликты этики и запредельной этики, связанные с нарушениями учите​лем педагогического такта и правонарушениями; дидакти​ческие, вызываемые дисциплинированием, дискримина​цией учащихся, неадекватной оценкой неуспеваемости и служебными недостатками учителей. В работе с подростка-
ми чаще других встречаются конфликты дисциплины учащихся, конфликты дидактического взаимодействия, конфликты методических ошибок учителя и конфликты нарушений им этики. В старших классах — это конфликты, связанные с неадекватным дисциплинированием и конф​ликтным поведением учителя.
М.М. Рыбакова связывает конфликты с различными пе​дагогическими ситуациями: конфликты деятельности, кон​фликты поведения (поступков), конфликты отношений.
Особенности педагогических конфликтов:
1.         Профессиональная ответственность педагога за правиль​ное разрешение ситуации конфликта: школа — модель об​щества, где ученики усваивают социальные нормы отноше​ний между людьми.
2.         Участники конфликтов имеют различный социальный статус (учитель — ученик), чем и определяется их разное поведение в конфликте.
3.         Разница возраста и жизненного опыта участников раз​водит их позиции, порождает разную степень ответственно​сти за ошибки.
4.         Различное понимание событий и их причин участника​ми (конфликт глазами учителя и ученика видится по-раз​ному).
5.          Присутствие других учеников при конфликте делает их из свидетелей участниками, а^конфликт приобретает вос​питательный смысл.
6.          Профессиональная позиция учителя в конфликте обя​зывает его взять на себя инициативу разрешения конфлик​та и на первое место поставить интересы формирующейся личности.
7.          Конфликт педагогической деятельности легче предуп​редить, чем успешно разрешить.
Динамика конфликта складывается из трех основных ста​дий: нарастание, реализация и затухание. Успешная блоки​ровка конфликта (переведение его из области коммуника​тивных взаимодействий в плоскость предметно-деятельное -тную) возможна лишь на первой стадии. Если конфликт разгорелся, подавить его уже не удается. Воспитательная коррекция эффективна на третьей стадии, когда произош​ла разрядка напряжения и обе стороны «выплеснули свои эмоции».
Поскольку лучшим способом разрешения конфликтов является их профилактика, психологу необходимо вести работу с педагогами по повышению их социально-психоло-
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гическои компетентности. Это первое направление работы психолога с педагогом.
Социально-коммуникативная компетентность — это спо​собность индивида эффективно взаимодействовать с окру​жающими людьми в системе межличностных отношений. В ее состав входят: умение ориентироваться в социальных си​туациях; умение правильно определить личностные особен​ности и эмоциональное состояние других людей; умение выбирать адекватные способы общения и реализовать их в процессе взаимодействия. Профилактическими методами, способствующими формированию данных умений, которым можно обучать педагогов, являются следующие методы.
Метод интроспекции заключается в том, что педагог ста​вит себя на место ученика, а затем в своем воображении воспроизводит мысли и чувства, которые, по его мнению, этот ученик испытывает в данной ситуации. После такого «погружения» во внутренний мир другого делается вывод о мотивах и внешних побудителях его поведения, целях и устремлениях. На основе результатов анализа строится взаи​модействие с человеком. Действенность этого метода высо​ка, но'не безгранична. Возникает опасность принять соб​ственные мысли и чувства за мысли и чувства ребенка. При​меняя этот метод, необходимо сверять свои представления и сложившиеся схемы с реальными действиями ребенка и менять их в случае несоответствия.
Метод эмпатии основан на технике вчувствования во внутренние переживания другого человека. Если педагог — человек эмоциональный, склонный к интуитивному мыш​лению, то данный метод будет для него полезным. К такому типу относятся чаше всего учителя-словесники, преподава​тели художественных дисциплин, относящиеся к типу «ху​дожников». Этот метод дает возможность достичь высоких результатов, если педагог может доверять своей интуиции и вовремя останавливать возникновение интеллектуальных интерпретаций.
Метод логического анализа подходит для тех, у кого пре​обладает элемент рационализации психической жизни. Что​бы понять партнера по взаимодействию, такой человек вы​страивает систему интеллектуальных представлений о нем по ситуации. К типу «мыслителей» относятся учителя физи​ки, математики.
Метод творчества позволяет превратить проблемы кон​фликтной ситуации в новые возможности и извлечь из нее
максимальную выгоду. Он состоит в превращении пробле​мы в задачу. Основан на творческом отклике, принятии ситуации такой, какая она есть, желании чему-либо на​учиться в любой ситуации, использовании позитивных ут​верждений.
Метод позитивного самоутверждения основан на страте​гии выиграть/выиграть. Он позволяет самоутверждаться не путем нападения, поиска виновника, формулировки тре​бований, а путем «Я-высказываний», отражающих суть со​бытия потребности, чувства, взгляды человека на ситуа​цию.
Метод совместной власти основан на партнерских отно​шениях: «власть с ...», а не «власть над ...». Позволяет до​биться наиболее желательных для личности результатов, од​новременно создавая ценности для другого человека.
Метод управления эмоциями основан на уважении чувств других людей, осознании своих собственных чувств, уме​нии их передать другому. Это становится возможным при выработке умений сомоконцентрации, безопасной разряд​ки эмоций и выработке стремления к улучшению отноше​ний.
Метод анализа конфликтных ситуаций с помощью стра​тегии выиграть/выиграть, позволяющий рефлексивным спо​собом находить разнообразные варианты решения пробле​мы с выгодой для обеих сторон.
Метод социально-психологического тренинга, позволяю​щий развивать социально-коммуникативную компетентность в условиях группового взаимодействия.
Метод интуиции, используемый в индивидуальной и груп​повой формах работы с педагогами. Основан на принятии решений в объективно сложных ситуациях, которые осно​ваны не столько на профессиональном знании, сколько на опыте и интуиции.
Метод воображения, помогающий развивать социальную рефЛексию, прогнозирующий варианты поведения партне​ра по общению и свои собственные реакции, и др.
Методы профилактики конфликтов
Метод воображения.
Метод творчества.
Метод интуиции.
Метод педагогического анализа конфликтных ситуаций.
Метод интроспекции.
Метод эмпатии. Метод управления эмоциями Метод оптимального самоутверждения. Метод совместной власти. -  Метод логического анализа.
Метод социального психологического тренинга.  -Метод расширения кругозора
Психологические игры и упражнения
Модальности «Я». Нестандартная реакция. .   Телепатия.
Кто как себя поведет?
Путешествие в себя.
Переключение на собеседника
Равновесие.
Выиграть должен каждый.
Остановите монолог, организуйте диалог.
Переключение на собеседника.
Всевозможные игры и упражнения.
«Цз-за деревьев не видно леса».
Тренинг профессионально-педагогического общения — один из методов профилактики конфликтов. Традицион​ный по технике проведения, он имеет специфическое со​держание. Отрабатываемые коммуникативные умения и на​выки способствуют формированию профессиональной ком​петентности педагога в сфере общения.
Тренинг эффективности учителя
В целях обучения может быть использован тренинг Т. Гордона по развитию эффективности учителя. Его целью является переключение учителя на активное слушание (про​блема ученика) и «Я-высказывание» (проблема учителя). Тренинг последовательно прорабатывает конфликтные си​туации.
Задачи тренинга:
—           работа с окном приятия, развитие эмпатического от​ношения к учащимся;
—         развитие навыков активного (эмпатического) слушания;
—         развитие навыков определения зон проблем;
—           работа с «Я-высказываниями»;
—         расширение зоны беспроблемности, того оптимального пространства, в котором происходит действительное обучение.
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В тренинге используется шестишаговая модель разреше​ния проблемных ситуаций:
1.         Определение принадлежности проблемы.
2.          Порождение возможных решений.
3.           Оценка решений в форме «Я-высказываний».
4.          Определение наилучшего решения.
5.           Определение средств выполнения решения.
6.          Оценка того, насколько хорошо данное решение реша​ет проблему.
Психологические критерии эффективности тренинга.
1.              Если решение хорошее, то не возникает негативных переживаний. Негативно оцениваются решения, а не уча​щиеся.
2.           Нет чувства вины и раздражительности.
3.         Усиливается мотивация.
4.         Нет взаимных антипатий.
5.          Не надо использовать силу (давление).
6.          Вскрываются не мнимые, а действительные проблемы. По окончании тренинга учителям рекомендуется:
1.               Стать эффективным консультантом в области обще​ния.
2.          Моделировать в поведении собственные ценности.
3.          Вести внутреннюю работу над собой:
—         изучать дополнительную литературу,
—         выработать способность учиться у учеников,
—         посещать группы личностного роста. Система упражнений включает два цикла:
I.          Упражнения, направленные на овладение элементами педагогической коммуникации, способствующие развитию коммуникативных способностей, приобретению навыков управления общением.
II.           Упражнения по овладению всей системой общения в заданной педагогической ситуации.
I цикл
1.           Выработка умения действовать органично и последова​тельно в публичной обстановке (проигрывание любого эта​па, элемента урока в разном темпе с разными вводными заданиями: опоздавший ученик, невыполненное задание, конфликт с учеником и др.).
2.          Формирование мышечной свободы в процессе педаго​гической деятельности (упражнения на освобождение и за​жатие мускулатуры, задержание и снятие напряжения в про​цессе покоя, ходьбы и выполнения педагогической дея​тельности).
3. Достижение эмоционального благополучия учителя в классе (пробы на выбор оптимального темпа, ритма, позы, движения).
4., Развитие навыков произвольного внимания, наблюда​тельности, сосредоточенности (выбор и расширение кругов внимания — малый, средний, большой).
5.           Развитие простейших навыков общения (обращение и демонстрация внимания к собеседнику, привлечение вни​мания окружающих средствами мимики и пантомимики, невербальное выражение требований, передача эмоциональ​ных состояний).
6.             Овладение техникой интонирования, мимикой, пан​томимикой: а) сказать с разными интонациями в голосе слова: «Здравствуй», «Приступим к работе», «До свидания» — громко, тихо; кратко, растянуто; заикаясь, убедительно, ут​вердительно; восторженно, задумчиво; вызывающе, скорбно, нежно, грубо; иронически, шутливо, злобно; тоном ответ​ственного работника; разочарованно, торжествующе и т.п.; б) войти как неопытный учитель в незнакомый класс; уве​ренный в себе учитель-мастер; глубокий старик; артист ба​лета; Гамлет; солдат; в) улыбнуться как победитель; побеж​денный; подхалим; подчиненный своему начальству; началь​ник своему подчиненному; мать младенцу; г) нахмуриться, как хмурится ученик, которому незаслуженно поставили двойку; учитель, требующий совета ученика; рассерженные учитель, отец (мать), друг и т.п.
7.          Преодоление внушаемых характеристик по предъявля​емым фотографиям (выбор и характеристика людей, изоб​раженных на фотографиях, из которых только один поло​жительный человек, веселый, ласковый, умный, злой и т.п.).
8.            Изучение эмоциональных реакций детей по фотогра​фиям и эмоциональная идентификация себя с ними.
9.           Словесное педагогическое воздействие (логика, выра​зительность, эмоциональность речи, образная передача ин​формации в педагогическом монологе) и прогнозирование его эффективности.
II цикл
1. Выявление эмоционально-психологического состояния учителя на уроке и способности к саморегуляции (самоана​лиз уроков коллег на основе наблюдения, рефлексия соб​ственного состояния на различных этапах урока на основе самонаблюдения и изучения видеозаписи).
2.            Выявление и решение педагогической задачи (умение выделять в ходе урока моменты, требующие вмешательства учителя, оценивать свои действия, соотносить их способы с конкретными задачами, прогнозировать действия в предпо​лагаемых обстоятельствах и с вводимыми требованиями — доверие, одобрение, совет, игра, намек, условие, недове​рие, осуждение).
3.                  Развитие педагогического воображения, интуиции, навыков импровизации в общении (анализ педагогической ситуации — прогнозирование межличностных отношений, разработка педагогических инвариантов решения одной и той же задачи).
В обобщенном виде методы самосовершенствования учи​теля можно представить в виде таблицы, выделив в ней основные проблемы учителей и предназначенные для их ре​шения педагогические и психологические методы.
Второе направление в работе психолога с педагогами — обучение способам разрешения возникающих педагогических конфликтов. Речь идет о таких известных в конфликтологии и социальной психологии способах, как картография конфлик​та, выработка альтернатив, посредничество и переговоры.
Процесс картографии конфликта состоит из трех этапов: определения проблемы заявлением общего характера, обо​значения главных участников конфликта, выяснения опа​сений и потребностей каждого из них. Этот прием позволя​ет ограничить дискуссию определенными формальными рам​ками (составление карты конфликта), что помогает избежать чрезмерного проявления эмоций. В результате создается си​туация, способствующая совместному обсуждению пробле​мы; представляется возможность высказаться; становится возможным увидеть точку зрения других; возникают новые варианты решения проблемы.
Выработка альтернатив поведения является следующим логическим шагом после рассмотрения конфликта в общем плане. Выработка альтернатив конфликтному поведению включает их обсуждение, выбор-анализ и претворение в жизнь. При выборе обычно пользуются критериями осуще​ствимости, достаточности и справедливости. Для претворе​ния альтернатив нужно определить суть мер, их реализато​ров и сроки выполнения. Обычно, разрабатывая альтерна​тивы, проблему разбивают на части.
Переговоры. В конфликте всегда скрыта возможность до​говориться, поэтому переговоры являются одной из форм
его разрешения. Педагог может вести переговоры сам, с по​мощью психолога или другого авторитетного лица, а также выступать в качестве посредника (арбитра). Переговоры вклю​чают несколько этапов: подготовку (сбор фактов, изучение нужд и потребностей оппонентов, постановка целей урегу​лирования конфликта), процесс переговоров и их заверше​ние. В ходе переговоров необходимо прислушиваться к мне​нию другой стороны; использовать стратегию выиграть/вы​играть; выяснять с помощью вопросов позиции сторон; отделять личность от проблемы; учитывать возражения; быть гибким; снижать свои притязания, если они не реальны; использовать обратную связь. При завершении переговоров нужны четкие договоренности, которые предотвращали бы будущие конфликты.
Посредничество. Это способ разрешения конфликта с помощью третьей стороны — объективной и не вовлечен​ной в конфликт. Правила посредничества предполагают три основные функции посредника: приведение сторон к со​гласию (решение проблемы без обвинений, оправданий, лжи, нарушений этики); выслушивание участников (рассказ каж​дого, повторение каждым того, что уже было сказано, вы​ражение каждым оппонентом своего отношения к конф​ликту) и разрешение конфликта (объяснение каждой сто​роной условий для достижения согласия). Посредник помогает обеим сторонам достичь того, к чему они стремят​ся.
Кроме перечисленных выше прямых методов разрешения конфликтных ситуаций психолог может использовать не​прямые способы угашения конфликтов. К их фонду относят​ся психомышечная релаксация, драматизация конфликта, обмен ролями, эмоциональное отреагирование через верба​лизацию собственных чувств и др. Профилактикой конф​ликтного поведения является развитие рефлексивности по​ведения; эмпатии; и творческих подходов, которые служат средством преодоления упрямства, ригидности; обучение умению сотрудничать с другими и т.п.
Если рассматривать конфликты, связанные с личност​ной и профессиональной некомпетентностью педагога, то их профилактика и коррекция связаны либо с работой над личностью, либо с повышением профессионализма, т.е. с использованием неспецифических для педагогической кон​фликтологии методов и средств.
Таким образом, работая в образовательном учреждении, психолог имеет дело с коллективными и индивидуальными
субъектами, нуждающимися в психологической поддержке. Он должен отдавать себе отчет в том, что его успех в работе с отдельными педагогами и педагогическим коллективом в целом не только способствует профессиональной удовлет​воренности и психоэмоциональному благополучию каждо​го сотрудника, но и создает хорошую основу для гуманиза​ции педагогического процесса в целом, повышению его эффективности. Тем самым психолог вносит весомый вклад в развитие каждой личности в школьном коллективе.
Контрольные вопросы
1.          Что такое индивидуальный стиль педагогической деятель​ности? Какие виды стилей он может включать?
2.           Можно ли формировать стиль педагогической деятельнос​ти? Какими способами и методами?
3.         Какие методы может использовать психолог при профилак​тике и разрешении педагогических конфликтов?
Темы для семинарских занятий
1.         Стиль педагогической деятельности, его диагностика и фор​мирование.
2.         Педагогические конфликты: предупреждение и разрешение.
3.        Тренинг эффективности учителя Т. Гордона.
Задания для самостоятельной работы
1.              Опишите индивидуальный стиль деятельности любимого учителя (преподавателя).
2.         Составьте банк конфликтных ситуаций для практикума (вос​питатель детского сада — ребенок).
3.            Попробуйте использовать «Я-высказывания» в конфликт​ной ситуации, проанализируйте их эффекты.
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