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УДК 159:316.6

Г.О. Горбань

ОСОБЛИВОСТІ ПСИХОЛОГІЧНОЇ ПІДГОТОВКИ УПРАВЛІНЦІВ
ДО ПРИЙНЯТТЯ РІШЕНЬ

Розкрито певні особливості підготовки управлінців до прийняття рішень. Особливу увагу
приділено необхідності формування рефлексії як важливої професійної якості, а також значен-
ню самовизначення у професійному й особистісному контекстах.
Ключові слова: прийняття рішення, навчальний процес, рефлексія, професійна підготов-

ка, управлінець, проблематизація.

I. Вступ0

Кардинальні зміни у сучасному суспільс-
тві вимагають перебудови діяльності в най-
різноманітніших галузях. Це зумовлено тим,
що наявні зразки й норми соціальної прак-
тики суперечать новим, частіше остаточно
невизначеним умовам. Ця суперечність і
створює необхідність професійного самови-
значення кожного фахівця, тобто у розгор-
танні й перебудові діяльності фахівця дете-
рмінантою стає його особиста позиція – по-
зиція професіонала, його розуміння певних
ситуацій, відповідно до яких будуються
програми розвитку, приймаються певні рі-
шення.
А.В. Авілов [1], характеризуючи сучас-

ний стан управління, визначає такі основні
труднощі, з якими стикається система уп-
равління: подолання відчуження як суб’єк-
та, так і об’єкта управління; досягнення
компетентності; відсутність адекватних ме-
тодів і засобів; подолання цейтноту; досяг-
нення цілісності; неможливість економічної
дії; критичність динаміки зв’язків керівника
з підлеглими; соціальні ризики управління;
неадекватність управління актуальним про-
блемам економіки й суспільства; професій-
не становлення управління. Ці труднощі
зазвичай виникають у ситуації, коли суб’єкт
управління не має певних професійних за-
собів для їх подолання. Причому вони ма-
ють об’єктивний характер, тобто зумовлені
не особливостями конкретного суб’єкта
управління, а виникають у кожного суб’єк-
та управління та не можуть бути вирішені
сформованими підходами до управління й
таким чином погіршують результативність
управлінської діяльності.
Тут постає проблема індивідуальної іде-

нтичності та цілісності суб’єктів, які при-
ймають рішення, що нерозривно пов’язана

                                                          
0 © Горбань Г.О., 2012

із загальною культурою людини і є ключо-
вою щодо організації управління. Лише за
наявності свободи і єдності свідомості та
цілісності особистості можливо усвідомлене
прийняття ефективного рішення, що ґрун-
тується на відповідальності за дії, яка не
можлива за умов, коли свідомість розпада-
ється на непов’язані один з одним фрагме-
нти, а в обсязі індивідуального людського
буття не знаходиться місця для традиційних
культурних реальностей. Ці проблеми ста-
ють найважливішими під час управління, а
їх ігнорування призводить до втрати ціліс-
ності управління, безсуб’єктності організа-
ційних систем, культу примітивної раціона-
льності без урахування моральних аспектів
й соціальних норм під час прийняття рі-
шення [14].
Отже, індивідуальна та професійна іден-

тичності є надзвичайно важливою частиною
особистісного й професійного становлення
управлінця, котре виявляється у розши-
ренні Я-концепції та створення підґрунтя
надійної системи координат для усвідом-
лення особистісного й професійного досві-
ду. Професійна ідентичність може бути роз-
крита через її зовнішні й внутрішні компо-
ненти [24]. До внутрішніх компонентів про-
фесійної ідентичності можна віднести рі-
вень розвинутості процесів самосприйнят-
тя, професійної самосвідомості, професійної
рефлексії. До зовнішніх – сприйняття осо-
бистості як фахівця у професійному колі,
активна професійна взаємодія й авторитет-
ність у системі організаційної взаємодії.
Психологічна реальність, яка виявляєть-

ся в тому, що людина здатна свідомо
сприймати і ставитися до самої себе, існує,
звичайно, незалежно від наукового дослі-
дження. Однак будь-яка спроба опису, а
тим більше систематизації явищ, що нале-
жать до сфери самосвідомості, неминуче
спирається на явне або неявне вирішення
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теоретичних питань щодо проблеми спів-
відношення свідомості та самосвідомості,
усвідомлюваного й неусвідомлюваного, про-
цесу і його продукту.
Питання самосвідомості особистості є,

безумовно, складним за структурою й бага-
тоаспектністю феномену. У психологічному
аспекті самосвідомість не обмежується ли-
ше процесом пізнання себе або знанням
про себе. За визначенням А. Валлона,
“самосвідомість не є вихідною й простою,
вона є дуже складним результатом психіч-
ної активності” [3]. Концептуальні основи
вивчення проблем самосвідомості було роз-
крито й висвітлено Б.Г. Ананьєвим, Л.І. Бо-
жович, М.Й. Боришевським, Л.С. Виготсь-
ким, О.М. Леонтьєвим, М.І. Лісіною, О.Р. Лу-
рія, С.Л. Рубінштейном, В.В. Століним,
І.І. Чесноковим та ін. Дослідження профе-
сійного розвитку особистості подано в пра-
цях Б.Г. Ананьєва, А.В. Бусигіна, О.В. Дан-
чевої, Є.О. Климова, М.С. Корольчука,
Г.С. Костюка, В.М. Крайнюк, С.Д. Макси-
менка, В.О. Татенко, Ю.Л. Трофімова,
О.Р. Фонарьова, Ю.М. Швалба. Більшість
наукових розробок учених щодо вивчення
управлінської діяльності лежить у площині
розкриття психологічних особливостей про-
фесійної самосвідомості керівника як чин-
ника успішності управлінської діяльності
(В.С. Афанасенко [2], А.О. Деркач [5],
В.М. Духневич [9], Є.Г. Запорожцев [10],
О.Г. Комендант [11], О.Ю. Кощинець [12],
В.М. Марков [16], Т.Л. Міронова [17], Г.С. Ми-
хайлов [18], О.В. Москаленко [6], Ю.О. Ов-
чаренко [23], І.І. Приходько [21], М.В. Сав-
чин [19], С.В. Тарасенко [18], М.І. Том-
чук [23], О.О. Шарапов [25], Г.Й. Юрке-
вич [27] та ін.).
У процесі розвитку сучасного суспільст-

ва все більшого значення набувають гума-
ністичні, позаекономічні чинники. Вони бі-
льшою мірою визначаються психологічними
особливостями особистостей, учасників со-
ціально-економічних відносин, що, на дум-
ку П. Друкера, пов’язано з якістю та проду-
ктивністю розумової, інтелектуальної праці
сучасних управлінців. Відтак, одним із за-
вдань сучасного менеджменту він і визна-
чає підвищення ефективності управлінської
праці [8]. Вона, перш за все, пов’язана з
якісним формуванням професійної свідомо-
сті та самосвідомості управлінців, що відо-
бражається в усвідомленні конкретним ке-
рівником своєї професійної управлінської
ролі в структурі управління організацією і в
системі управління взагалі, а також у гото-
вності до виконання відповідної ролі мене-
джера.
Природа самосвідомості, її витоки з по-

зицій культурно-історичної концепції роз-
глянуто Л.С. Виготським в аспекті впливу
соціокультурного середовища на структуру
і тип самосвідомості, характер її розвитку.
Соціокультурне середовище як ідеальна
форма має своїх досить реальних носіїв, які

виступають посередниками розвитку реа-
льної форми: знак, слово, символ, значен-
ня, смисл. Ці психологічні засоби стимулю-
ють прояв внутрішніх форм діяльності та
водночас дають можливість переходу від
ідеальної форми до реальної [4].
Згідно з С.Л. Рубінштейном, самосвідо-

мість – вищий вид свідомості, який виникає
як результат попереднього розвитку остан-
ньої, а саме: несвідомість народжується із
самопізнання, із “Я”, а самосвідомість ви-
никає під час розвитку свідомості особисто-
сті, зі становленням її як самостійного
суб’єкта [22].
О.Р. Лурія за результатами дослідження

процесів розвитку самосвідомості зауважує,
що найважливішим фактом є те, що цей
розвиток не вичерпується тільки перемі-
щенням змісту свідомості та розкриттям сві-
домого аналізу певних сфер життя – сфер
соціального досвіду і ставлення до себе са-
мого як учасника суспільного життя. Мова
йде про значно більші фундаментальні зру-
шення – про формування нових психологіч-
них систем, здатних відображати не тільки
зовнішню дійсність, а й світ соціальних від-
носин і, головне, свій власний внутрішній
світ, сформований у ставленні до інших лю-
дей. Таке формування нового внутрішнього
світу можна вважати одним із фундамента-
льних досягнень розвитку особистості [15].
Відтак, самосвідомість розшифровується

як здатність дивитися на самого себе ніби з
боку, тобто очима іншої людини, очима ро-
ду людського, контролювати свої власні дії
з позицій внутрішньої логіки активної дія-
льності, що співвідноситься з формою
предмета цієї діяльності. Безумовно, само-
свідомість виникає в дитини лише на конк-
ретному етапі розвитку онтогенезу, тому
проблема виникнення самосвідомості почи-
нає збігатися з проблемою формування
людської індивідуальності, особистості. Це
зумовлено саме тим, що завдяки їй індивід
здійснює перехід від “буття-в-собі” до
“буття-для-себе”, тобто від розуму, який
предметно й об’єктивно подано у діяльності
інших людей, до суб’єктивної єдності само-
свідомості, що розглядається як присвоєння
і як освоєння відчуженої від індивіда “ро-
зумної” форми, котру він робить своєю. Ре-
альне присвоєння здійснюється ним у прос-
торі реально виникаючої особистості [20].

II. Постановка завдання
Метою статті є визначення особливостей

підготовки управлінців до прийняття рі-
шень.

III. Результати
Управлінське рішення, зазвичай, визна-

чається як вибір однієї альтернативи з ма-
сиву альтернатив. На цьому етапі можна
відзначити щонайменше два рівні прийнят-
тя рішень:

1) оцінювання наявних, вже сформульо-
ваних (звичайних), альтернатив відповідно
до цільового критерію;
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2) пошук альтернатив і визначення кри-
теріїв за умов нової ситуації.
Саме формування цільових критеріїв

щодо нової проблемної ситуації, для якої
ще не сформульовані альтернативи (про-
блематизація без альтернатив), вимагає
розвинутої професійної рефлексії. Вихід у
рефлексивну зону забезпечує усвідомлене
формулювання цільового конструкту як
критерію прийняття певного рішення.
Психологічний “механізм” самосвідомості

має інтегративну природу. У кожен акт са-
мосвідомості включаються не тільки окремі
психічні процеси в різноманітній їх комбі-
нації, а й уся особистість у цілому – систе-
ма її психологічних властивостей, особли-
вості мотивації, досвід на різних рівнях уза-
гальнення, а також емоційний стан у конк-
ретний момент. У психічному житті особис-
тості, у її структурі самосвідомість поряд зі
свідомістю є центральним системоутворю-
вальним компонентом. Це необхідна умова
цілісності й послідовності формування вну-
трішнього світу особистості.
Одним з основних механізмів інформа-

ційного наповнення самосвідомості, яку
визначає більшість авторів, є рефлексія, у
процесі якої пізнається власна особистість
та визначається ставлення до самої себе.
Взагалі, самосвідомість є вторинною реф-
лексією, адже за її допомогою здійснюється
акт пізнання (дистинкція), що відображає
об’єктивну відмінність між уже існуючою
даністю і можливістю її сприйняття як само-
стійної й окремої [7].
Управлінське рішення вимагає досить

високий рівень усвідомлення процесів са-
мовизначення, самоорганізації, саморегу-
ляції. Отже, ключовою ланкою у вирішенні
цього питання, на нашу думку, є форму-
вання у фахівця-керівника професійної ре-
флексії як найважливішого конструктивно-
го моменту будь-якої миследіяльності.
Самовизначення управлінця у контексті

прийняття рішень зумовлено тим, що у сис-
темі “суб’єкт прийняття рішення – процес
прийняття рішення” значущим є вихід за
межі лише професійної (управлінської) дія-
льності. Тобто, у процес прийняття рішення
включено певну сформовану особистість,
що має осмислювати свою діяльність, ви-
значати напрями її впливів на процеси пе-
ретворення зовнішнього світу [13]. Усвідо-
млення своєї професійної діяльності вима-
гає від фахівця орієнтації на вдосконалення
професії, яке реалізується лише під час йо-
го особистого розвитку.
Процес самовизначення є послідовним

рухом людини у чотирьох просторах: ситу-
ативному, соціальному, культурному й ек-
зистенціальному. Залежно від простору й
типу самовизначення у проблемній ситуації
людина може обґрунтовувати своє рішення
певним чином, а саме: а) ситуацією, що
спрямовується обставинами; б) соціаль-
ними діями, які детерміновані конкретною

метою у соціальному просторі; в) освоєн-
ням культурного простору, тобто рефлексі-
єю власної діяльності й надання їй статусу
“справи”, що вписується у деяку культурну
традицію; г) рухом у вічних цінностях і пи-
таннях, тобто рефлексією буття й, відпові-
дно, визначення меж особистої відповіда-
льності в просторі життєвих змістів.
Важливим, на нашу думку, є усвідом-

лення, що будь-яка проблемна ситуація
містить у собі можливість у процесі її реф-
лексії й аналізу причин виникнення пройти
самовизначення “на всю глибину”: не тіль-
ки оцінити ситуацію й свої дії в ній з огляду
на переваги й досягнення тих або інших
цілей, а й осмислити віддалені наслідки
своїх дій у ситуації; усвідомлено встановити
або зняти обмеження на свої дії; визначи-
тися у цінностях. Таким чином, для людини
послідовна рефлексія дій, діяльності, буття
виступає як спосіб самовизначення під час
прийняття певних рішень.
Рефлексія своєї позиції – усвідомлений

шлях реалізації задумів і засобів інтенсифі-
кації інтелектуальних функцій (мислення,
розуміння, комунікації, миследії), які утво-
рюють систему миследіяльності. А відтак
відсутність рефлексії руйнує основні меха-
нізми взаємодії людини й суспільства.
Сьогодні певною формою практики роз-

витку професійної діяльності стає організа-
ційно-діяльнісна гра (далі – ОДГ) [26]. ОДГ
орієнтована на розвиток систем діяльності,
відтак лише за умов, якщо діяльність пред-
ставлена як предмет мислення, оскільки
вихідним для її розвитку є її розумове пере-
будовування. Як штучна форма організації
колективної миследіяльності ОДГ є просто-
ром організованої рефлексії. Це принципо-
вий момент для визначення умов прийняття
рішень під час управлінської діяльності:
самовизначення можливе лише за виходу в
рефлексивний простір, причому рефлексія
тут виступає як дія, що спеціально органі-
зовується для опанування механізмами її
здійснення. У просторі рефлексії реалізу-
ється процес проблематизації, визначення
проблеми як розумово зафіксованої основи
ускладнень і розривів у певній діяльності
управлінця. Однак рефлексивний процес
має певні рівні й охоплює, з одного боку,
рефлексію об’єктивно існуючої проблеми,
що вимагає прийняття рішення, а з іншого –
рефлексію власних цінностей і уподобань,
тобто особистого ставлення до проблеми.
Організаційно-діяльнісна гра надає нам

можливість організації колективної мисле-
діяльності. Саме під час гри збираються
основні позиції, що презентують професій-
ну сферу й пов’язані з нею особливості
прийняття рішень. ОДГ дає змогу в особли-
вій формі реалізувати “соціогенез” певних
процесів, що забезпечують окремі ланки
професійної діяльності, а за рахунок ство-
рення проблемної ситуації “тут і тепер” ми
маємо можливість забезпечувати розгор-
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тання й формування професійної й особис-
тої рефлексії.
Саме завдяки добре розвинутій рефлек-

сії забезпечується здатність керівника са-
мовизначатися в умовах ситуацій, які шви-
дко й безперервно змінюються, самооргані-
зовуватися в професійній і предметній сфе-
рах, а саморегуляція передбачає не просто
вольове зусилля, а перебудову значеннє-
вих утворень, умовою якої є їхня усвідом-
леність. А відтак урахування психологічно-
го аспекту прийняття управлінських рішень
вимагає спеціальну підготовку управлінсь-
ких кадрів з розширенням їх психологічно-
го знання, а також застосування у навча-
льному процесі імітаційних, динамічних мо-
делей, які б презентували узагальнені ва-
ріанти майбутньої професійної діяльності.
У сучасному світі освіта є провідним

культурно-цивілізаційним фактором забез-
печення розвитку людини та її професійно-
го становлення. Удосконалення освітянсь-
кої сфери – проблема одвічна, перманент-
на. Вона постійно перебуває в динаміці,
завжди існує як проблема соціальна, еко-
номічна і, насамперед, як психолого-педа-
гогічна. Майбутній фахівець протягом п’яти
років навчання опановує низку фахових і
загальнокультурних дисциплін, що повинна
забезпечувати підґрунтя формування його
як спеціаліста у певній галузі. Сьогодні фа-
хівці різних спеціальностей у певні моменти
стикаються із проблемою організації суб’єк-
тної взаємодії, а подальше кар’єрне зрос-
тання виводить на новий рівень, а саме
управлінську взаємодію. Відтак, ми стикає-
мося з тим, що вирішальним у професійній
діяльності фахівців певного рівня є суб’єк-
тна взаємодія, що всі його дії безпосеред-
ньо чи опосередковано впливають на лю-
дину.

IV. Висновки
Отже, сучасний процес підготовки

управлінців (менеджерів) вимагає від ви-
кладача володіння спеціальними технологі-
ями, які можуть забезпечити формування
не тільки когнітивних шарів майбутніх про-
фесіоналів, а й глибинне усвідомлення мо-
жливих результатів цієї роботи. Процес на-
вчання із простого, декларативно-репро-
дуктивного, повинен перетворюватися бі-
льшою своєю частиною в активний процес
миследіяльності, який вимагає добре роз-
винутої рефлексії як у викладача (що є на
сьогодні певною проблемою), так і у студе-
нта. Така форма навчання, на нашу думку,
має формувати необхідні навички профе-
сійних управлінців. Але поряд із цим вини-
кає проблема впровадження таких форм у
навчальний процес й тому безумовною є
необхідність глибокого вивчення засобів
розвитку миследіяльності у контексті освіт-
нього простору, обґрунтування їх у певних
методичних розробках.
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Горбань Г.А. Особенности психологической подготовки управленцев к принятию
решений
Раскрыты особенности подготовки управленцев к принятию решений. Особенное внимание

уделяется необходимости формирования рефлексии как важного профессионального качест-
ва, а также значения самоопределения в профессиональном и личностном контекстах.
Ключевые слова: принятие решения, учебный процесс, рефлексия, профессиональная
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Gorban G. Peculiarities of the psychological training of managers to make decisions
The features of managers training to make decisions are explained. Special attention is given to

the formation of reflection as an important professional quality, and the value of self-determination
in professional and personal contexts.
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ПРОФЕСІЙНЕ МИСЛЕННЯ ПСИХОЛОГА: ПРОЦЕСУАЛЬНИЙ АСПЕКТ

У статті проаналізовано етапи професійного мислення психолога (виникнення проблемної
ситуації; формулювання завдань та гіпотез; прийняття рішення; рефлексивне оцінювання
прийнятого рішення; трансляція та практична реалізація прийнятого рішення), визначено ос-
новні механізми та феномени мисленнєвого пошуку.
Ключові слова: етапи професійного мислення, психолог, проблемна ситуація, мисленнєві

механізми.

I. Вступ0

Одним з невирішених завдань сучасної
психологічної науки є дослідження мислен-
нєвої діяльності фахівця взагалі та психо-
лога зокрема. Адже незважаючи на велику
кількість праць, присвячених феномену
професійного мислення у психології, на
сьогодні не існує єдиного підходу щодо йо-
го розуміння, а наукові позиції авторів ха-
рактеризуються різним методологічним під-
ґрунтям і, відтак, є суперечливими, часто
недостатньо обґрунтованими. Це, у свою
чергу, зумовлює необхідність подальших
досліджень феномену професійного мис-
лення у двох аспектах: змістовному як пев-
ної статичної системи компонентів та про-
цесуальному як динаміки етапів мисленнє-
вого пошуку.
Здійснений нами аналіз наукових дже-

рел дає змогу стверджувати, що достатньо
ґрунтовно дослідженим є процесуальний
аспект професійного мислення управлінців
(А.В. Карпов, Г.П. Щедровицький), педагогів
(М.М. Кашапов, Ю.К. Корнілов), майстрів
(Д.М. Завалішина), винахідників (Т.В. Куд-
рявцев), дизайнерів (О.І. Генісаретський),
лікарів (В.П. Андронов) та ін. Проте майже
невизначеними залишаються особливості
перебігу професійної миследіяльності пси-
холога, яка за специфікою свого предмета
значно відрізняється від інших, є надсклад-
ною метамиследіяльністю.

II. Постановка завдання
Мета статті полягає у характеристиці

етапів професійного мислення психолога як
складного, інтегративного процесу. За-
вдання статті: 1) визначити основні етапи
професійної миследіяльності психолога;
2) розкрити сутність її основних механізмів,
що забезпечують перехід з одного етапу на
інший; 3) охарактеризувати основні мис-
леннєві феномени, які зумовлюють успіш-
ність мисленнєвого процесу.

III. Результати
Професійне мислення психолога, як і

будь-який психічний процес, розгортається
у напрямі від відносно глобального та не-
розділеного відображення дійсності до
більш повного та точного, від слабко дета-
лізованої, проте загальної картини світу до
структурованого цілісного її відображення

                                                          
0 © Гура Т.Є., 2012

[6, с. 162]. Відтак, дослідження професій-
ного мислення психолога як особливого
психічного процесу обов’язково передбачає
розгляд його етапів, на кожному з яких
відбуваються певні якісні зміни і самого
процесу, і результатів, що виникають у
ньому.
Передусім зазначимо, що вперше етапи

мислення описав А. Пуанкаре як стійкі фа-
зи творчого процесу. Пізніше Г. Уолесс ви-
окремив чотири етапи, які традиційно роз-
глядаються у психології: 1) підготовка –
етап прийняття та засвоєння умов і вимог
завдання; перші спроби знайти рішення на
основі прийомів та способів, що існують у
минулому досвіді; 2) дозрівання – більшою
мірою неусвідомлена розробка чи пошук
ідей рішення; 3) осяяння – миттєве розу-
міння основних зв’язків та відносин про-
блемної ситуації; формулювання ідеї рі-
шення або готової відповіді; 4) перевірка –
перевірка адекватності результатів попере-
днього етапу умовам завдання; якщо в ре-
зультаті перевірки знайдене рішення відхи-
ляється, то суб’єкт повертається на перший
або другий етап [9].
Отже, зупинимося на характеристиці

змісту етапів професійного мислення пси-
холога.
На першому етапі мисленнєвого процесу

відбувається виникнення у професійній ді-
яльності психолога проблемної ситуації, яка
є результатом трансформації діяльнісної
ситуації у стимульну та відповідного пере-
творення останньої: проблемна ситуація
ніби “виростає” з діяльності. Спираючись
на положення Ю.К. Корнілова [5], під сти-
мульною ситуацією нами розуміються зміни
у діяльності, які зафіксовані суб’єктом і під-
лягають подальшому розгляду.
Цей етап розпочинається із так званої

інформаційної підготовки або “внутрішнього
сканування” (А.В. Карпов [2]), яке дає змо-
гу здійснити перехід від стимульної до про-
блемної ситуації.
Ґрунтуючись на результатах досліджень

Д.М. Завалішиної [1], Ю.К. Корнілова [5] та
ін., крім трансформації стимульної ситуації
у проблемну, можна виокремити ще три
шляхи її розвитку. Якщо проблемність є не
стільки актуальною, а можливості її подо-
лання є невеликими, то стимульна ситуація
гальмується, перетворюючись у “перспек-
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тивну проблему”; вона не відкидається зо-
всім, а надалі може трансформуватися у
проблемну ситуацію. Крім того, стимульна
ситуація може трансформуватися у “полег-
шену проблему” – суб’єкт її приймає, але у
спрощеному, скороченому варіанті, не вра-
ховуючи проблемності у повному обсязі. Це
може бути пов’язано як з недостатньою
професійною компетентністю фахівця, не-
розумінням ним суті ситуації, так і з праг-
ненням “зробити вигляд вирішення”. Наре-
шті, стимульна ситуація може просто відки-
датися суб’єктом як невирішена, малосут-
тєва чи як така, що не відповідає його
професійним функціям.
Отже, на цьому етапі професійного мис-

лення психолога найважливішим є сприй-
няття проблемної ситуації, тобто складання
її образу, оскільки саме від нього буде за-
лежати як хід вирішення завдання, так і
його результат.
Основними чинниками сприйняття про-

блемної ситуації нами визначено такі:
– суб’єктивні класифікації ситуацій про-

фесійної діяльності фахівця: сприйняття
проблемної ситуації це і є актуалізація у
фахівця існуючої типології проблемних
ситуацій, при чому таких типологій мо-
же бути декілька й вони постійно змі-
нюють одна одну;

– рівень професійної компетентності фа-
хівця: оскільки у процесі професійного
зростання видозмінюються типології
проблемних професійних ситуацій фа-
хівця, сприймання ситуації стає все
більш надситуативним, безпосередньо
не пов’язаним з певним моментом про-
фесійної діяльності;

– прогнозований результат вирішення
проблемної ситуації, оскільки він ви-
значає відбір та оцінювання отриманої
інформації;

– попередні рішення проблемних ситуацій,
так звані “заготовки синтезів” за Б.М. Теп-
ловим, – це такі готові блоки майбутньо-
го рішення, зокрема схеми збору інфор-
мації про ситуацію, які так само, як і
прогнозований результат, не скасовують
необхідність мислення, але певним чи-
ном організовують його [12]. До “заго-
товок синтезу” можна віднести деякі
прийоми виходу з ускладнень, які неод-
норазово приводили фахівця до успіху у
вирішенні попередніх проблемних ситу-
ацій, внаслідок чого аналіз нової про-
блемної ситуації здійснюється з позицій
того, наскільки адекватний щодо неї ви-
пробуваний прийом вирішення. Відпові-
дно до мінливих умов відбувається його
коректування, своєрідна адаптація до
нової ситуації при збереженні основи,
суті відпрацьованого прийому.
Результати експериментального дослі-

дження О.В. Конєвої [4] щодо особливостей
сприйняття проблемної ситуації шкільними
психологами дали змогу внести до переліку
його чинників джерело стимульної ситуації:
піддослідні класифікували першочерго-

вість, невідкладність вирішення проблемної
ситуації, що пов’язана не із самим психоло-
гом, не з його клієнтом, а з об’єктивним
перебігом подій, пов’язаних із його безпо-
середніми професійними функціями. Інші
стимульні ситуації, джерелом яких був клі-
єнт психолога, а також сам психолог, роз-
глядалися як непершочергові, необов’яз-
кові, аж до того, що вони сприймалися як
такі, які “не потрібно вирішувати, а краще
зробити вигляд, що ти їх вирішуєш” [4].
Важливим є те, що якщо проблемна си-

туація означає неадекватність, неузгодже-
ність в одному з ланцюгів діяльності, а її
місце у діяльності, як і зміст та значущість,
може бути різним, то її виникнення також
може бути різним. Для психолога-професіо-
нала виникнення проблемної ситуації у бі-
льшості випадків не може бути неочікува-
ним, частіше за все він цілеспрямовано шу-
кає її. Із цим пов’язано і “вміння бачити”
проблемну ситуацію за С.Л. Рубінштейном,
що пов’язано зі знанням фахівцем предмета
й об’єкта своєї діяльності, рівня їх проана-
лізованості.
Таким чином, вслід за Д.М. Завалішиною

[1], А.В. Карповим [3], а також за резуль-
татами наших власних досліджень, можна
стверджувати, що на першому етапі мис-
леннєвої діяльності відбувається типологі-
зація психологом професійного простору за
такими параметрами:

1) оцінювання певної професійної ситу-
ації як проблемної або як такої, що не по-
требує особливих інтелектуальних зусиль
для її подолання (фахівцю вже відомі спо-
соби стабілізації, вирішення подібних ситу-
ацій): ситуації проблемні – непроблемні;

2) оцінювання значущості ускладнення,
яке виникло, для виконання цілісної діяль-
ності: ситуації необхідні – необов’язкові;

3) оцінювання психологом ступеню вирі-
шуваності ускладнення, що виникло: ситуа-
ції розв’язні – нерозв’язні, складні – легкі;

4) віднесення психологом ускладнення
до певного аспекту професійної діяльності:
ситуації, що зумовлюються переважно осо-
бливостями клієнта, його життєвою ситуа-
цією, особливостями професійного просто-
ру, власними можливостями та ін.;

5) оцінювання оперативності втручання,
термінів реалізації рішення, що формуєть-
ся: ситуації термінові – нетермінові, опера-
тивні – відстрочені;

6) оцінювання доцільності делегування
вирішення проблемної ситуації іншим фахі-
вцем: ситуації безпосередньої діяльності
самого психолога – опосередкованої діяль-
ності;

7) оцінювання внутрішніх ресурсів кліє-
нта щодо використання директивних тех-
нік, можливостей ефективного застосуван-
ня “домашнього завдання” та ін.
Механізмом трансформації стимульної

ситуації у проблемну ситуацію є проблема-
тизація як особлива інтелектуальна проце-
дура, що реалізує, з одного боку, суб’єк-
тивну оцінку деякої об’єктивної ситуації як
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проблемної, з іншого – попереднє осмис-
лення невідомого (проблеми, питання), а
також прогнозування такого кола обставин
та чинників, які можуть бути причетними до
вирішення проблемної ситуації [1, с. 265].
Одним з механізмів професійного мис-

лення психолога на цьому етапі є профе-
сійні узагальнення, стереотипізація.
Вперше механізм стереотипії був описа-

ний Л. Секеєм [10]: “Існує певне похідне
знання, що безпосередньо не виявляється
в процесі мислення, але впливає на нього.
Різні установки на вирішення завдання,
характер підходу до нього – усе це зале-
жить від “первинного знання”, яке тим са-
мим сприяє або заважає вибору правильно-
го напряму мислення. Склад цього первин-
ного знання та його функціональна роль
можуть бути розкриті за допомогою відпо-
відних експериментальних умов. Інтроспе-
кція піддослідного не може надати будь-яку
корисну інформацію для дослідження” [10,
с. 349]. Отже, ученим було виокремлено
риси стереотипій: наявність установок на
вирішення, неусвідомленість, їх багатоварі-
ативність.
Стереотипія є складним механізмом са-

моорганізації, здійснення кроків мислення,
своєрідною стратегією, та включає до себе
навички, евристики, способи, знання про
властивості, узагальнення, механізми оці-
нювання [5] тощо. Стереотипія професійно-
го мислення забезпечує складні форми йо-
го вбудованості у діяльність, його спрямо-
ваність на реалізацію: виявлення проблем-
ності, визначення ступеню її значущості,
смислу та необхідності її подолання; вияв-
лення умов та їх аналіз; визначення місця
та ролі проблеми у контексті діяльності, а
отже, – часу та енергії, які можуть бути ви-
трачені на вирішення проблеми.
Отже, рух мисленнєвого процесу забез-

печується складною системою стереотипії,
адекватної професійній діяльності, її умо-
вам, засобам, специфіці завдань і функцій.
Неадекватна реалізація стереотипії може
бути джерелом проблемності.
Другим етапом професійного мислення

психолога є етап формулювання завдань та
пошуку рішень (формулювання гіпотез).
На цьому етапі відбувається поділ про-

блемної ситуації на дане (відоме) та неві-
доме завдяки дослідженню проблемного
простору, що приводить до формулювання
завдань, в узагальненому вигляді поданих
як мета, поставлена в певних умовах, що
перешкоджають її безпосередньому досяг-
ненню.
Основним механізмом, що забезпечує

мислення на цьому етапі є цілеутворення.
Для цього психологу необхідно мати образ
результату професійної діяльності. Важли-
вим є те, що результат професійної діяль-
ності психолога завжди нормований, він
формується у майбутнього фахівця протя-
гом фахової підготовки та може бути пода-
ний у двох формах: 1) мета-образ – це
безпосередньо спрямовувальна та регулю-

вальна діяльність на всіх її етапах; 2) мета-
завдання – регулювальна діяльність крізь
певний кінцевий результат, що виступає у
формі завдання [14, с. 159]. Крім того, на
етапі утворення образу результату профе-
сійної діяльності необхідним є формування
уявлень про його якість, для чого необхід-
ним є визначення основних її параметрів як
якісних, так і кількісних. Для психолога
такими параметрами є, наприклад, трива-
лість взаємодії з клієнтом, екологічність
технік, що використовуються, власний пси-
хоемоційний стан й ін.
Відповідно, механізмом, який забезпечує

створення образу професійної ситуації є
проектування – створення, опису, зобра-
ження або концептуальної моделі неісную-
чого об’єкта із заданими властивостями;
процес продумування того, чого ще немає,
але воно має бути [8].
Проектування здійснюється завдяки ан-

тиципації – здатності людини, її мислення
уявити, передбачити спосіб вирішення про-
блеми до того, як вона буде реально вирі-
шена; психічного процесу, що забезпечує
можливість приймати ті або інші рішення з
певним часово-просторовим попереджен-
ням подій “із забіганням уперед” [6, с. 94].
Варто відзначити, що завдання, які ста-

вляться психологом, виходячи зі специфіки
професійних проблем і предмета його про-
фесійної діяльності, характеризуються таки-
ми особливостями: 1) частіше за все вони є
завданнями-описами, тобто вони вкрай рід-
ко задаються на мові тієї галузі знань, за-
собами якої можуть бути вирішені; 2) вони
є завданнями, які характеризуються непов-
ними умовами або надлишковими та не да-
ють змоги зробити однозначні висновки;
3) вони завжди потребують перевірки.
Крім того, як свідчать результати бага-

тьох психологічних досліджень [1; 5], пе-
рехід “проблемна ситуація – завдання” не є
лінійним, адже у ситуації формулювання
завдань у професійній діяльності, коли
суб’єкт сам виокремлює різні обставини
діяльності та характеристики об’єкта як
умов завдання, багатоваріативність факти-
чно вирішуваних завдань є ще більшою та
детермінується як усіканням кількості цих
умов, так і їх довільним збільшенням за-
вдяки залученню життєвого та професійно-
го досвіду. Отже, психологу необхідно здій-
снювати перевірку заданого компонента
узагальненої моделі вирішення мисленнє-
вого завдання.
Вирішення поставлених завдань потре-

бує формулювання гіпотез – наукових при-
пущень, істинне значення яких невизначе-
не, особливих імовірнісних тверджень [8].
Визначальним чинником постановки ме-

ти, формулювання завдань і гіпотез є розу-
міння психологом ситуації професійної дія-
льності як особливого феномену – процесу
реконструкції, структурування та реінтерп-
ретації проблемної ситуації, об’єкта розумін-
ня, ментального акту встановлення зв’язку
тексту та дійсності, моделювання та побу-
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дови-використання смислових структур;
свідомої форми освоєння дійсності, що пе-
редбачає розкриття і відтворення смисло-
вого змісту явища, встановлення зв’язку
предметів дійсності, розкриття їх смислу та
значень [14, с. 167]; здатності осягти
смисл і значення предмета чи ситуації [8,
с. 284].
Ґрунтуючись на положеннях засновника

психології розуміння В. Дільтея, можна виді-
лити такі сфери розуміння психологом про-
фесійної ситуації: розуміння клієнта, його
двох рівнів виявлення – внутрішнього (психі-
чного) та зовнішнього (поведінкового); розу-
міння себе: свого внутрішнього та зовнішньо-
го; розуміння ситуації взаємодії – психологіч-
ного простору психолога та клієнта.
Отже, процеси розуміння психологом

клієнта (його інформації), простору профе-
сійної взаємодії й особливостей власних
професійних стратегій зумовлюють як ус-
пішність цього етапу професійного мислен-
ня, так і мисленнєвої та практичної діяль-
ності в цілому.
Третім етапом професійного мислення

психолога є етап прийняття рішення – ви-
бору одного варіанта з декількох можли-
вих.
Результати дослідження процесу прийн-

яття рішення дали змогу стверджувати, що
залежно від контексту він може порушува-
тися, інвертуватися та навіть зникати [2]. У
таких ефектах виявляються: інерційний
ефект (самопідкріплення першої гіпотези);
феномен Ірвіна (переоцінка ймовірності
небажаного та бажаного); ефект Стоунера
(позитивний/негативний зсув ризику в гру-
пових рішеннях); ефект діагностичної збід-
неності (стійка тенденція до редуціювання
похідної множини сформульованих гіпотез
до значно меншого обсягу); феномен реак-
тивного опору (будь-який зовнішній вплив
на особистість, що обмежує свободу її по-
ведінки у цілому та вибору зокрема, поро-
джує активний опір, спрямований проти
цього впливу та ін.).
Важливим мисленнєвим феноменом,

який характеризує цей етап професійного
мислення, є феномен “відхилень” – законо-
мірних змістовних та процесуальних момен-
тів мисленнєвого процесу, нелінійних, не-
прямих шляхів вирішення завдання. Відхи-
лення можуть характеризуватися різномані-
тними формами, такими як: відмова від ви-
рішення професійного завдання; підміна
діяльності; релаксаційні відхилення; “роз-
ширене мислення” – вихід у широкий жит-
тєвий контекст; “мислення, що йде” – ви-
користання алегорій, ілюстрацій; “від-
хилення на себе” – оцінні та самооцінні су-
дження суб’єкта з приводу себе самого,
своїх можливостей і психоемоційного стану.
Ще одним феноменом третього етапу

професійного мислення психолога є фено-
мен свідомої помилки. І хоча діяльність
практичного психолога не є суворо алгорит-
мізованою (випадком є застосування стан-
дартизованого інтерв’ю, наприклад, у кон-

тексті здійснення психологічної експертизи),
проте свідомі помилки можуть мати форму
уникання етапів консультативного процесу,
або переструктурування корекційних форм,
або застосування таких психорозвивальних і
психокорекційних методів, які не є типовими
для певної ситуації та ін.
Отже, позитивні помилки та відхилення

від вирішення мають особливе значення у
процесі мисленнєвої діяльності та свідчать
про гетерогенну, багатоякісну її природу,
що дало нам змогу стверджувати не про
процес, а про “поліпроцес професійного
мислення”.
Четвертим етапом професійного мислен-

ня психолога є рефлексивний етап, що пе-
редбачає рефлексивне оцінювання психо-
логом свого рішення. На цьому етапі відбу-
вається аналіз фахівцем свого рішення як
результату мисленнєвого процесу за пев-
ними параметрами.
Узагалі в психології [5; 13; 14] виділя-

ються три характеристики результату вирі-
шення завдання. По-перше, – це одинич-
ність “мета – результат” та наявність “по-
бічного продукту”. По-друге, – це бажа-
ність результату для суб’єкта, що виявля-
ється як у прямих його визначеннях
(“бажаний”, “такий, який вимагався”), так і
непрямих, пов’язаних із загальною оцінкою
рішення (“успішне – неуспішне”, “проблема
вирішена – невирішена”). По-третє, – це
позитивність результату.
Крім того, впорядкованість результату

прийняття рішення визначається імовірніс-
ним плануванням, дослідженим В.Д. Шад-
риковим. Він зазначив, що професіонал
формує не один варіант плану, а декілька,
які враховують той або інший варіант роз-
витку подій, тобто передбачає декілька
можливих результатів. У цьому випадку
можна говорити про основний та додатко-
вий, резервний результат, або про “поле
допустимих результатів” [13].
Ще одним параметром оцінювання фахі-

вцем свого рішення є наявність “антимети”,
“антирезультату” (за Г.В. Суходольським
[11]): у реальній професійній діяльності
поряд з передбаченням позитивних профе-
сійних результатів фахівець передбачає і
результати, які небажані та яких потрібно
уникнути. Так, класичним прикладом нега-
тивного результату консультативної діяль-
ності психолога є формування співзалежно-
сті клієнта як результату нездатності або
небажання практика вивільнити його пси-
хологічний простір від самого себе, і, від-
повідно, уникнення цього результату має
усвідомлюватися фахівцем.
Отже, результат мисленнєвого процесу

психолога, що виявляється у прийнятому
ним рішенні, є гетерохронним, множинним,
який включає в себе всі результати: зовні-
шні та внутрішні, позитивні й негативні,
прямі та непрямі, основні й резервні.
Базовим механізмом цього етапу мис-

леннєвого процесу є рефлексія.
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Останнім етапом професійного мислення
психолога є етап трансляції рішення та/або
його практична реалізація.
Особливістю перебігу цього етапу є те,

що для практичного психолога-консуль-
танта він настає миттєво, а реалізованість і
трансляція рішення фактично виходить у
критерії оцінювання. Проте дуже часто від-
бувається відставання у часі та за змістом
практичного здійснення дій від їх когнітив-
ного освоєння [1; 2; 13]. Саме на цьому
етапі максимально “вклинюється” у мис-
леннєвий процес діяльнісний контекст: пе-
вні умови та характеристики об’єкта діяль-
ності, цілі, засоби, професійний і життєвий
досвід клієнта.

IV. Висновки
Узагальнюючи вищезазначені положен-

ня щодо процесуальної природи професій-
ного мислення психолога необхідно зазна-
чити, що мисленнєва діяльність фахівця
має спіралєвідну організацію, вона не бу-
дується за типом лінійно-послідовного про-
цесу, а передбачає систематичні повернен-
ня етапів, які вже були пройдені на інші,
що передують ним; відбувається багатора-
зове програвання та послідовне збагачен-
ня, удосконалення їх змісту. Завдяки чому
відбувається корекція етапів, а у цілому –
підвищується ступінь погодженості та ціліс-
ності процесу.
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Гура Т.Е. Профессиональное мышление психолога: процессуальный аспект
В статье проанализированы этапы профессионального мышления психолога (возникнове-

ние проблемной ситуации; формулировка задач и гипотез; принятие решения; рефлексивная
оценка принятого решения; трансляция и практическая реализация принятого решения),
определяются основные механизмы и феномены мыслительного поиска.
Ключевые слова: этапы профессионального мышления, психолог, проблемная ситуация,

мыслительные механизмы.

Gura T. Professional thinking psychologist: procedural aspect
In clause the analysis of stages of professional thinking of the psychologist (occurrence of a

problem situation; the formulations of tasks and hypotheses; acceptance of the decision; reflection
of the accepted decision; the compilations and practical realization of the accepted decision), are
defined the basic mechanisms and phenomena of thinking.

Key words: stages of professional thinking, psychologist, problem situation, mechanisms of
thinking.
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В.В. Зарицька

САМОРЕГУЛЯЦІЯ ЕМОЦІЙ
ЯК ВАЖЛИВА СКЛАДОВА ЕМОЦІЙНОГО ІНТЕЛЕКТУ

У статті розкрито сутність поняття “саморегуляція емоцій”, обґрунтовано важливість здатності
особистості до саморегуляції емоцій в її життєдіяльності; висвітлено підходи вчених до обґрунту-
вання значущості цього феномену в структурі емоційного інтелекту; виокремлено види, рівні та
шляхи розвитку саморегуляції емоцій.
Ключові слова: емоції, саморегуляція емоцій, емоційний інтелект.

I. Вступ0

Актуальність проблеми саморегуляції
емоцій як важливої складової емоційного
інтелекту зумовлена необхідністю наявності
в людини здатності регулювати власні емо-
ції, щоб адекватно реагувати на різні жит-
тєві ситуації, бо неадекватна реакція про-
вокує деструктивні дії оточення і сама лю-
дина не здатна діяти згідно із загальнолюд-
ськими нормами поведінки в конкретному
соціумі.

II. Постановка завдання
Мета статті – обґрунтувати важливість

здатності особистості до саморегуляції емо-
цій в її життєдіяльності та можливості ово-
лодіння цією здатністю власними зусиллями
або з допомогою інших.
Завдання: розкрити поняття “саморе-

гуляція емоцій”, висвітлити підходи вчених
до обґрунтування значущості цього фено-
мену в структурі емоційного інтелекту; оха-
рактеризувати види і рівні саморегуляції;
показати, як можна досягати високої ефек-
тивності саморегуляції, яку ще називають
самоефективністю, котра забезпечує емо-
ційну стійкість, рівень якої можна вимірю-
вати й розвивати.

III. Результати
Вивченню сутності та змісту саморегуля-

ції емоцій і розкриттю механізмів її розвитку
значну увагу приділяли такі вчені, як:
А. Бандура, Л.В. Виноградова, Е. Ізард,
Дж. Капрара, Дж. Роттер, Д. Сервон, Е. Скі-
нер, М.А. Холодна, О.А. Чернігова, Л.В. Чу-
ніхіна та ін. Вони вважають, що для вибору
поведінки, адекватної певній ситуації, важ-
ливо вміти регулювати власні емоції, що
виникли.
Здатність регулювати власні емоції оде-

ржали в психологічній науці назву саморе-
гуляції, хоча слід зазначити, що поняття
“саморегуляція” у різних психологічних до-
слідженнях трактується по-різному. Це по-
яснюється, перш за все, різним ступенем
спільності процесів, які описуються цими
поняттями. Зокрема Л.В. Чуніхіна зазначає,
що [11, с. 27–28] серед основних підходів
до пояснення сутності саморегуляції в нау-
ковій літературі називаються такі.

                                                          
0 © Зарицька В.В., 2012

Саморегуляція – це:
– особливий рівень програмування діяль-

ності на основі процесів передбачення;
– управління людиною своїми емоціями,

почуттями, переживаннями;
– цілеспрямована зміна як окремих пси-

хофізіологічних функцій, так і нервово-
психічних станів у цілому;

– цілеспрямований свідомий вибір харак-
теру і способу дії;

– “внутрішня” регуляція поведінкової ак-
тивності людини;

– взаємодія зовнішньої та внутрішньої
поведінки і діяльності індивіда та ін.
Вона стверджує, що багатозначність те-

рміна “саморегуляція” зумовлена, з одного
боку, багаторівневою побудовою, численні-
стю аспектів вивчення, а з іншого – подвій-
ним значенням кореня “само” (який вказує
на активність людини, здатність здійснюва-
ти усвідомлені “довільні” дії, і тим, що про-
цеси можуть протікати начебто “самі по со-
бі”, спонтанно).
У сучасних дослідженнях виділено бага-

то видів і рівнів саморегуляції, які є об’єк-
том аналізу і вивчення: соціальна, біоло-
гічна, фізіологічна, психологічна, усвідом-
лена і неусвідомлена, вольова, виконавча,
пряма й опосередкована, пізнавальна, осо-
бистісна, мотиваційна, інтелектуальна, емо-
ційна, установча, рефлексивна, скрита,
жорстка і гнучка, індивідуальна та ін.
З практичної, прикладної точки зору ва-

жливо усвідомити, що, по-перше, саморе-
гуляція – це процес впливу на власний фі-
зіологічний і нервово-психологічний стан;
по-друге, саморегуляція суттєво залежить
від бажання людини управляти власними
емоціями, почуттями та переживаннями, і
як наслідок – поведінкою; по-третє, здат-
ність до саморегуляції не дається від наро-
дження, а розвивається у процесі життя,
тобто піддається формуванню і вдоскона-
ленню [11, с. 28]. Це означає, що людину
можна навчити так регулювати власні емо-
ції, щоб не переводити їх у деструктивну
площину. Для цього треба навчитися, як
зазначає Е. Ізард [6, с. 66], аналізувати
функції конкретної емоції на трьох рівнях:
біологічному, мотиваційному і соціальному.
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Біологічна функція емоції полягає в то-
му, що реакція організму на певний подра-
зник спрямовує потік крові й енергетичні
ресурси від м’язів внутрішніх органів до
м’язів, які відповідають за рухи, як це бу-
ває при переживанні людиною емоції гніву,
болю, страху та ін.
Мотивувальний вплив емоції на людину

полягає в тому, що вона напружує й збу-
джує сприйняття, мислення і поведінку лю-
дини. Соціальна функція емоції виражаєть-
ся у тому, що сигнальний аспект життєво
важливої системи взаємодії людини з інши-
ми людьми складається із сукупності емо-
ційних проявів. Е. Ізард [6, с. 66] наголо-
шує, що будь-яка емоція виконує сигнальну
функцію в цілому і як сигнал відіграє важ-
ливу роль не тільки у відносинах і спілку-
ванні між людьми, а і в розвитку взаємо-
зв’язків між емоцією й когнітивними проце-
сами, у результаті чого і розвивається емо-
ційний інтелект у цілому.
Крім того, Л.В. Чуніхіна [11, с. 28] дово-

дить, що рівень саморегуляції є найбільш
яскравим індикатором емоційної стійкості,
яка надзвичайно важлива, особливо в про-
фесійній діяльності практичного психолога,
тому сформувати цю якість є одним із за-
вдань у підготовці такого спеціаліста.
Слід зазначити, що поняття “емоційна

стійкість” у науковій літературі також роз-
глядається по-різному.
Найбільш узагальнене визначення дає

О.А. Чернікова [11, с. 27], яка під емоцій-
ною стійкістю розуміє позитивну психологі-
чну якість, котра виражається у тому, що
емоція у відповідальні моменти досягає оп-
тимального ступеня інтенсивності, характе-
ризуючись при цьому стабільністю якісних
особливостей, і має стійку спрямованість на
розв’язання поставлених завдань, і нами
розглядається як показник готовності до
вирішення завдань, тим більше, що ця про-
блема найбільш гостро стоїть у підлітково-
му й молодіжному середовищі. Як відомо,
цей вік є найбільш сенситивним до розвит-
ку емоційної стійкості, свідомої саморегуля-
ції та самоконтролю, бо саме в цей період
відбувається найбільш інтенсивно процес
самоствердження молодих людей серед
ровесників і дорослих.
У зв’язку зі специфікою сучасного виро-

бництва, яке ставить високі вимоги до емо-
ційних ресурсів молодих спеціалістів, вини-
кає необхідність вивчення і розвитку емо-
ційної стійкості вже на етапі оволодіння
професією.
Своє бачення змісту поняття “саморегу-

ляція” надає А. Бандура [9, с. 387] на при-
кладі саморегуляції поведінки в контексті
соціально-когнітивної теорії особистості.
Цим поняттям він позначив ефект самооці-
нки. Саморегулювальні спонукання поси-
люють поведінку через свою мотиваційну
функцію.

Саморегуляція поведінки, за А. Бан-
дурою, включає три процеси: самоспосте-
реження, самооцінка і самовідповідь.
Самоспостереження (наприклад, якість і

швидкість реакцій) змінюється у людини з
ряду причин залежно від типу діяльності,
спілкування, емоційного стану на конкрет-
ний момент.
Самооцінка як елемент саморегуляції

поведінки розглядається з погляду відпові-
дності поведінки тим нормам, які існують у
конкретному соціумі, тобто визнаним стан-
дартам. Якщо вона відповідає стандартам,
то її вважають адекватною, а якщо ні – не-
адекватною. А. Бандура [9, с. 388–389]
стверджує, що широкий спектр поведінки
людини регулюється за допомогою реакцій
самооцінки, виражених у формі задоволен-
ня собою, гордості за свої успіхи або неза-
доволення собою, самокритики.
Самокритика вважається процесом са-

мовідповіді. За інших рівних умов позитив-
на самооцінка призводить до заохочуваль-
ного реагування, а негативна – до караль-
ного реагування. А. Бандура [9, с. 380] пи-
сав: “Реакції самооцінки набувають і збері-
гають критерії заохочення та покарання
залежно від реальних наслідків. Люди, як
правило, задоволені собою, якщо відчува-
ють гордість за свої успіхи, але незадово-
лені собою, якщо щось в собі засуджують”.
Із соціально-когнітивного погляду, люди

схильні хвилюватися й осуджувати себе,
коли порушують норми поведінки. У них
хвилювання і осудження себе виливається
у такий ланцюжок подій: проступок – внут-
рішній дискомфорт – самопокарання – по-
легшення. Цей ланцюжок подій кладе кі-
нець не тільки хвилюванням від проступку і
його можливих соціальних наслідків, а та-
кож спрямований на те, щоб повернути
схвалення інших. Осуджуючи себе за скоєні
вчинки, люди перестають хвилюватися за
минуле. Тому самопокарання і є самовідпо-
відальністю за скоєні вчинки. Воно може
мати і негативні наслідки: призводити до
депресії, алкоголізму, наркозалежності (з
метою полегшення відчуття невдачі), не-
адаптивність. А. Бандура вважає, що це
може бути результатом надто суворих вну-
трішніх норм самооцінки. Для запобігання
таких явищ А. Бандура вводить поняття
“самоефективність” як здатність людини
усвідомлювати свої здібності та вибудову-
вати поведінку згідно із ситуацією чи спе-
цифічним завданням. Це важлива здатність
людини, бо те, як людина оцінює власну
ефективність, визначає для неї розширення
або звуження можливостей вибору діяльно-
сті, зусиль, які їй доведеться докладати для
подолання перешкод, настирливості, з
якою буде вирішувати певні проблеми. От-
же, самооцінка ефективності впливає на
форми поведінки, мотивацію, побудову по-
ведінки і виникнення емоцій. А. Бандура
[9, с. 90] доводить, що люди, які усвідом-
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люють свою самоефективність, докладають
більше зусиль для виконання складних за-
вдань, ніж люди, котрі сумніваються у своїх
можливостях. Висока самоефективність,
пов’язана з очікуванням успіху, як прави-
ло, приводить до позитивних результатів і
сприяє нарощуванню самоповаги. Учений
передбачив, що набуття самоефективності
може відбуватися чотирма шляхами або їх
комбінаціями: здатність вибудувати поведі-
нку, опосередкований досвід, вербальне
переконання, емоційний підйом. А. Бандура
стверджує, що найбільш важливим джере-
лом самоефективності є минулий досвід,
який допомагає вибудувати відповідну по-
ведінку й емоційний стан людини. Хоча і не
такий ефективний як власний досвід, опо-
середкований досвід (досвід, одержаний
шляхом спостереження за іншими людьми)
теж допомагає вибудувати певну поведінку
відповідно до ситуації. Наприклад, студен-
ти, які бояться ставити запитання виклада-
чу на лекції, спостерігаючи, як інші студен-
ти ставлять запитання, одержують від ви-
кладача відповіді без негативних наслідків
для себе, стають сміливішими і на подаль-
ших лекціях починають ставити запитання
викладачам. Водночас коли у викладача
негативна реакція на запитання студентів,
інші студенти не будуть їх ставити. Само-
ефективність людини може підвищуватися і
за рахунок того, що хтось зумів переконати
її в її високих можливостях, здібностях до
виконання певних дій. А. Бандура висунув
гіпотезу про те, що сила вербального пере-
конання обмежується усвідомленим стату-
сом і авторитетом переконуючого. Зважаю-
чи на те, що люди порівнюють рівень само-
ефективності з рівнем емоційного напру-
ження у стресових або загрозливих ситуа-
ціях, будь-який спосіб, що знижує збу-
дження, підвищить прогноз ефективності.
Чоловік, який відчуває невпевненість, на-
приклад, у спілкуванні із жінкою, може від-
чути, як його серце починає прискорено
калатати і долоні стають мокрими, коли він
телефонує жінці, призначаючи їй побачен-
ня. Якщо ці фізіологічні реакції відносити
до хвилювання, то можна вирішити, що він
нервує, якщо ж він спокійний, набираючи
номер, то можна сказати, що він більш
ефективний, ніж передбачав. Таким чином,
люди, які не напружені й емоційно спокійні,
мають більше можливостей досягти успіху.
Із соціально-когнітивного погляду А. Бан-

дура [9, с. 402] припускає, що ефектив-
ність будь-якої події, прояву будь-яких
емоцій визначається, перш за все, здатніс-
тю людини підвищувати усвідомлену само-
ефективність. Далі вчений стверджує, що
старанність і настирливість людини перед
перешкодами чи невдачами регулюється
очікуванням ефективності. Підвищені очі-
кування особистої ефективності підштов-
хують людину робити різні кроки, які мають
важливе значення для покращення психо-

соціального функціонування. А. Бандура
розглядає самоефективність як когнітивний
механізм, який містить в основі боротьбу з
різними емоційними станами, такими як
хвилювання, страх, тривога. Цей механізм
використовують навіть у медицині як прак-
тичне лікування, спрямоване на припущен-
ня рівня усвідомлення самоефективності.
На основі аналізу численних досліджень
А. Бандура доводить, що зміни в очікуван-
нях ефективності сприяють змінам у стилі
життя людини, тому можна вважати, що
розвиток самоефективності – це саморегу-
льовані зміни, завдяки яким людина стає
більш емоційно врівноваженою та розсуд-
ливою.
М.М. Васильєв [2, с. 26–27] доводить,

що реакцію на певні явища чи події можна
самому відрегулювати, змінити навіть якщо
вони перетворилися у звичку, хоча на цей
рахунок існують різні думки. Він пропонує в
першу чергу зусиллям волі змусити себе
діяти не так як звик, а так як вимагає кон-
кретна ситуація. Така реакція називається
контрольованою свідомістю, у результаті
поведінка і прояв емоцій будуть адекват-
ними ситуації, що склалася. Складність по-
лягає в тому, що коли ситуація, наприклад,
конфліктна, то в людини значно знижуєть-
ся можливість свідомої регуляції поведінки і
вона діє часто за звичкою. Незважаючи на
це, і в психотерапії, і в психотехніці ведуть-
ся пошуки методів, якими може людина
відійти від стереотипів емоційної реакції та
свідомо здійснювати саморегуляцію емоцій.
М.М. Васильєв виділяє п’ять етапів у проті-
канні емоцій і пропонує відповідні методи
саморегуляції:

1) процес сприйняття події, формування
психологічного образу і символізація його у
свідомості. Основний метод – зміна спрямо-
ваності процесу сприйняття події;

2) емоційне оцінювання події. Основний
метод – емоційно оцінити подію з позиції
іншої людини;

3) внутрішнє емоційне переживання.
Основний метод – змусити себе зусиллям
волі заспокоїтись;

4) поведінкова реакція. Основний метод –
намагатись максимально наблизити прояв
емоції згідно із ситуацією так, щоб це могли
спостерігати інші;

5) емоційний наслідок після виходу із
ситуації. Основний метод – змусити себе
виявляти спокій і зовнішньо позитивний
емоційний стан.
Вищезазначені методи саморегуляції є

ефективними не завжди з першого разу.
Зусилля людини нарощуються поступово.

Це явище зумовлене як біологічними, так і
психологічними особливостями людини. Го-
ворячи мовою нейробіології, процеси збу-
дження – гальмування підкорюються меха-
нізму “засвоєння ритму”, відкритим А.А. Ух-
томським і підтвердженим дослідженням
Л.В. Грачова, В.П. Мішина, Л.Г. Охнянської
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[4, с. 14]. Учені зазначають, що чим стійкі-
ша звичка реакції на певну подію, тим важ-
че людині перебудуватись, хоча все зале-
жить від її здатності вийти за межі душев-
ного дискомфорту. Існують типи особистос-
ті, яким властивий широкий діапазон рит-
мів, доводить Л.В. Грачова. Такі люди ве-
дуть себе спокійно навіть у найбільш гост-
рих ситуаціях, хоча це не означає, що вони
емоційно не сприймають ситуацію, просто
вони не зациклюються на негативних емо-
ціях, а легко переключають, наприклад,
стресовий стан на спокій, але не очікують
на виникнення стійких нервових зв’язків і
посилення емоційного напруження. Дослід-
ниця доводить, що здатність до саморегу-
ляції емоцій можна розвивати до рівня зви-
чки за принципом тренування процесів
збудження – гальмування.
Свій шлях розвитку здатності до саморе-

гуляції емоцій пропонує А.Г. Грецов [5,
с. 103]. Він вважає, що процес саморегуля-
ції емоцій, наприклад, у випадку маніпуля-
тивного впливу, включає:
а) розпізнання самого факту маніпуля-

тивного впливу;
б) збереження емоційного спокою (мані-

пулятори, як правило, “ловлять” свою жер-
тву саме на емоціях);
в) планомірне відстоювання своїх інте-

ресів або прояв спокійної реакції на подію,
ситуацію, незважаючи на емоції та поведін-
ку маніпулятора.
Дотримуючись цих складових у кожній

запропонованій людині вправі, А.Г. Грецов
довів, що виконання циклу певних вправ,
можна, розвиваючи здатність до саморегу-
ляції емоцій, розвинути здатність протисто-
яти будь-яким негативним впливам. Це мо-
жуть бути вправи, спрямовані на те, щоб:
особа подивилась на свій емоційний стан
“чужими очима”, внутрішньо відсторони-
лась від ситуації; відрегулювала свій емо-
ційний стан відповідно до ситуації; відрегу-
лювала інтонацію мовлення, міміку, рухи;
вибудувала адекватну реакцію на якусь
незвичайну подію, ситуацію явну чи уявну;
стримувала емоції (сміх, тривогу, злість та
ін.); спокійно реагувала на неприємну ін-
формацію про себе, друзів та ін.
Нарешті, як доводять дослідники, здат-

ність до саморегуляції емоцій забезпечує
хороший настрій, позитивне ставлення до
себе, бо як зазначає М.М. Бубліченко [1,
с. 37–38], хронічний поганий настрій, вну-
трішній емоційний дискомфорт (агресив-
ність, депресія, роздратованість та ін.) на
підсвідомому рівні призводять до різних
розладів в організмі, послаблюють імунітет,
спричинюють розвиток різних неврозів та
ін.
Отже, розвиваючи саморегуляцію емоцій

особистість не тільки зберігає емоційний
спокій, а й власне здоров’я.

IV. Висновки
Аналіз саморегуляції емоцій як складової

емоційного інтелекту дає змогу зробити такі
висновки.
Саморегуляція емоцій вивчається і до-

сліджується багатьма вченими як важливий
компонент емоційного інтелекту і розгляда-
ється ними як внутрішній діалог між емоці-
ями та розумом, який спонукає до прояву
емоцій тією чи іншою мірою, у якій потрібна
в конкретній ситуації.
Саморегуляцією емоцій визначається

певна поведінка людини, яка включає три
процеси: самоспостереження, самооцінка і
самовідповідь.
Саморегуляції емоцій сприяє самоконт-

роль, і як наслідок, виявляється у поведінці
індивіда. У науковій літературі немає єди-
ного трактування поняття “саморегуляція
емоцій”. Відсутність єдиного погляду на цей
феномен зумовлена багаторівневою побу-
довою та численністю аспектів його ви-
вчення.
Рівень саморегуляції є найважливішим

індикатором емоційної стійкості. Під емо-
ційною стійкістю розуміється позитивна
психологічна якість людини, яка виража-
ється в тому, що емоція у відповідальні мо-
менти досягає оптимального ступеня інтен-
сивності, спрямованої для вирішення по-
ставлених завдань.
А. Бандура таку якість називає само-

ефективністю і доводить, що її можна дося-
гати чотирма шляхами або їх комбінаціями:

1) здатністю вибудовувати поведінку
відповідно до ситуації;

2) використовувати опосередкований до-
свід;

3) застосовувати вербальне переконан-
ня;

4) вибирати оптимальний варіант про-
яву емоцій.
Самоефективність А. Бандура вважає

когнітивним механізмом, який лежить в ос-
нові саморегуляції різних емоційних станів.
Науково доведено, що існує механізм

саморегуляції емоцій, який включає п’ять
етапів розвитку цієї здатності та методи
здійснення цього процесу.
Багато дослідників пропонують конкрет-

ні шляхи напрацювання досвіду саморегу-
ляцій емоцій (виконання вправ, спеціаль-
них тренінгів, ігрових методів та ін.), який
забезпечує не тільки емоційний комфорт, а
й сприяє збереженню здоров’я.
Встановлено, що рівень здатності до са-

морегуляції емоцій можна вимірювати і для
цього існують науково обґрунтовані мето-
дики, тести; що цій здатності можна люди-
ну навчити і для цього вченими та практи-
чними спеціалістами розроблено спеціальні
механізми, шляхи, методи роботи у цьому
напрямі.
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Зарицкая В.В. Саморегуляция эмоций как важная составляющая эмоционального
интеллекта
В статье раскрывается сущность понятия “саморегуляция эмоций”, обосновывается важность

способности личности к саморегуляции эмоций в ее жизнедеятельности; раскрываются подходы
ученых к обоснованию значимости этого феномена в структуре эмоционального интеллекта; вы-
делены виды, уровни и пути развития саморегуляции эмоций.
Ключевые слова: эмоции, саморегуляция эмоций, эмоциональный интеллект.

Zaritskaya V. The emotions self-regulation as the important part of the emotional
intelligence

The article describes the concept essence of “the emotions self-regulation “, the importance of
the individual’s ability to the self-regulate emotions in its vital activity are settled, the scientists
approaches to the significance justification of this phenomenon in the emotional intelligence
structure are revealed, the self-regulation of the emotion types, levels and the development trends
of are pointed out.

Key words: emotions, emotions self-regulation, emotional intelligence.
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УДК 159.923+159.9.019.4

М.Й. Казанжи

ПОНЯТТЯ ФАСИЛЯТИВНОСТІ,
ЇЇ ВИДИ ТА ДЕЯКІ ГРАНІ ПРОЯВУ ОСНОВНОЇ ФУНКЦІЇ

У статті наведено результати узагальнення поглядів на феномен фасилятивності в межах рі-
зних наук і концептуальних підходів. Виділено й описано складність функції фасилятивності,
яка виявляється у комунікативній, ціннісно-смисловій, самореалізаційній, творчій, егозахисній,
проектувальній, рефлексивній, емоційній та регуляційній гранях. Обґрунтовано доцільність
введення термінів “фасилятивний потенціал”, “сфера фасилятивності”.
Ключові слова: фасилятивність, функція фасилятивності, фасилятивний потенціал, сфера

фасилятивності.

I. Вступ0

Фасилятивність як психічний феномен
привертає до себе увагу багатьох дослід-
ників. Однак наявність різних відправних
точок у його вивченні вимагає насамперед
координування термінів для розуміння сут-
ності досліджуваного явища. Відповідно,
спочатку доцільно узагальнити існуючі по-
гляди на феномен фасилятивності (фасилі-
тації, фасилітативної діяльності, фасиліта-
ційного спілкування та ін.), а також позна-
чити власне розуміння психологічного зміс-
ту цього феномену.

II. Постановка завдання
Мета статті – узагальнити погляди на

феномен фасилятивності в межах різних
наук і концептуальних підходів.

III. Результати
Аналіз літератури дає змогу констатува-

ти використання терміна фасилятивність у
межах багатьох наук. Зокрема, у медицині
(неврології, фізіології) фасилітація (полег-
шення) – це явище, яке “виникає при
отриманні нейроном імпульсів, що пройшли
ряд різних синапсів, але недостатні кожний
окремо для утворення потенціалу дії; тільки
їх сумісна дія може призвести до деякої де-
поляризації мембрани” [22]. Вважається,
що нервова фасилітація є важливим джере-
лом порушень центральної нервової систе-
ми, тому фасилітація не повинна сприйма-
тись як стан полегшення чи набуття ком-
форту. Фактично – це стан, із якого може
розпочатись проблема, адже нервова фа-
силітація являє собою надмірне подразнен-
ня імпульсів протягом нервового шляху, що
може призвести до подразнення цілих від-
ділів нервової системи [26].
Термін “фасилітація” трактується полі-

тичним словником як процес надання до-
помоги групі у виконанні завдань, вирішен-
ні проблем або досягненні згоди до взаєм-
ного задоволення учасників [46].
Фасилітація є психолого-педагогічним

феноменом, який органічно вбудовується в
освітній процес і налаштовує його на ство-
рення сприятливих психоемоційних умов
співробітництва в навчанні [41, с. 8]. Інші
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дослідники роблять акцент на застосуванні
фасилітації у важких навчально-виховних
ситуаціях. Зокрема, вважається, що соціа-
льно-педагогічна фасилітація є спеціально
організованою діяльністю; інтеграцією дія-
льності суб’єктів освітнього процесу з під-
вищення продуктивності діяльності дитини
в ситуації затруднення [42, с. 65]. У соціа-
льній психології під фасилітацією розумі-
ється підвищення ефективності діяльності
малої групи під впливом фасилітатора цих
групових процесів [43].
Переважно термін “фасилятивність” та

його похідні використовуються у науках,
що вивчають певні аспекти взаємодії людей
у різних сферах життєдіяльності. У першу
чергу це стосується психології, педагогіки,
психотерапії тощо.
Перші експериментальні дослідження,

які виявили феномен фасилятивності при
вивченні впливу наявності групи та групо-
вої взаємодії на протікання психічних про-
цесів індивіда та його поведінку, здійснили
Н. Триплет (1898), В. Меде (1920), Ф. Ол-
порт (1924), В.М. Бехтєрев (1925). Дослі-
дження Р. Зайонса (1965) показали, що
наявність групи підсилює найбільш імовірну
для індивіда реакцію. М.М. Обозов експе-
риментально досліджував протилежний
прояв фасилітації – явище соціальної інгібі-
ції – придушення, пригнічення психічних
функцій під впливом групи [39, с. 210]. За
іншими літературними даними вперше фа-
силітацію було відкрито наприкінці ХІХ ст.
французьким фізіологом Фере, а вже потім
детально описано іншими дослідниками цієї
проблематики [43]. У спорті також було
виявлено явище фасилітації й інгібіції. Це і
ситуація, зафіксована спостерігачами на
велосипедному треку, коли спортсмен, зна-
ходячись поряд з глядачами, пришвидшу-
вав свій рух, навіть якщо це могло зашко-
дити його перемозі. Дещо подібне було ви-
явлено і у тварин: в присутності собі подіб-
них мурахи швидше риють пісок, а курчата
клюють більше зернят тощо [44]. Зафіксо-
вано принципову відмінність прояву фаси-
літації-інгібіції у випадку інтелектуально
простої чи складної діяльності. У разі прос-
тої діяльності збільшуються кількісні показ-
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ники її реалізації, а за складної – знижуєть-
ся її якісна успішність [43].
Одне з пояснень сутності феномену “фа-

силітація-інгібіція” знаходимо в теорії від-
волікання уваги/конфлікту. В її основі ле-
жить розуміння того, що присутність інших
людей завжди приваблює нашу увагу, у
результаті чого виникає внутрішній конф-
лікт між прагненнями приділяти увагу ін-
шим людям або приділяти увагу завданню
(за відомостями Ш. Тейлора та ін.) [44].
Витоки дослідження феномену фасилятив-
ності в філософії узагальнено нами в одній
з попередніх публікацій, тому наразі цієї
інформації розглядати не будемо.
У сучасній літературі досить часто вико-

ристовується термін “соціальна фасиліта-
ція”. У словнику знаходимо: “соціальна фа-
силітація (від лат. socialis – суспільний та
facilitare – полегшувати) – соціально-пси-
хологічний феномен. Підвищення продук-
тивності діяльності, її швидкості та якості,
коли вона здійснюється чи просто в прису-
тності інших людей, чи в ситуації змагання”
[38].
Загальним положенням, яке встановили

більшість дослідників проблематики фаси-
лятивності, є прояв цього феномену в соці-
альному середовищі, тому часто викорис-
товується термін “соціальна фасилятив-
ність” [2; 42; 43]. Деякі автори (наприклад,
Л.І. Тімоніна) вважають за необхідне під-
креслювати прояв фасилятивності виключ-
но в соціальному середовищі вживанням
терміна “соціальна фасилятивність” [42].
Інші ж використовують термін “фасилятив-
ність” та його похідні [3; 8; 21; 33; 36; 41].
На нашу думку [15], у психології фаси-

лятивність завжди вивчається як якість, що
характеризує людину, спрямована на ін-
шого, і виявляється виключно в соціаль-
ному середовищі. На цю тезу вказує і ряд
дослідників (О.Г. Врубльовська, О.О. Кон-
драшихіна, К. Роджерс, Н. Роджерс, Г.С. Са-
волайнен та ін.), тому схиляємось до неви-
користання терміна “соціальна фасилятив-
ність” як надлишкового повтору (адже фа-
силятивність поза соціумом не виявляєть-
ся), відповідно обираючи для вживання
термін “фасилятивність” та його похідні.
Розмежування похідних терміна “фаси-

лятивність” проводила В.Є. Суміна. Зокре-
ма, мова йде про терміни “фасилітація”,
“фасилітований”, “фасилітуючий”. “Фасилі-
тований” той, хто піддається фасилітації,
стимульований; фасилітуючий – володіє
фасилітацією відносно як до себе, так і до
іншого, спрямований на розслаблення та
самовираження. Фасилітаційний – володіє
фасилітацією, або ж під цим терміном розу-
міється її застосування [41, с. 4].
Розрізняти феномени фасилітації та пер-

соналізації закликають нас деякі дослідни-
ки. Їхню принципову відмінність вони вба-
чають у тому, що за персоналізації відбува-
ється актуалізація образу конкретного
“значущого іншого”, а за фасилітації актуа-

лізується лише сам факт присутності іншо-
го, не значущого як конкретної особистості
[43; 44]. Таке розуміння фасилятивності є
досить спрощеним і не відображає його
многогранності: досить часто феномен фа-
силітації включає і персоналізацію, а за-
значений погляд на фасилітацію характер-
ний лише для перших експериментальних
досліджень у сфері фізіології, соціальної
психології тощо.
Фасилятивність часто розглядається у

контексті поняття здібності – до певного
виду діяльності, впливу, спілкування та ін.
(О.Г. Врубльовська, О.О. Кондрашихіна та
ін.). О.Г. Врубльовська розуміє здібність
педагога до фасилітуючого спілкування як
“іманентну якість особистості, яка дає змогу
здійснювати педагогічну взаємодію як на-
дихаючу вихованця на інтенсивну, усвідом-
лену духовно-моральну самозміну та само-
добудову згідно з особистісно-пріори-
тетними смислами життєдіяльності й актуа-
лізуючи тим самим процеси його спрямова-
ного та продуктивного саморозвитку” [6,
с. 86–87]. О.О. Кондрашихіна визначає зді-
бність до фасилітаційних впливів як “склад-
ну синтетичну систему особистісних особ-
ливостей (властивостей та якостей), які,
будучи детерміновані гуманістичними, ду-
ховними цінностями, дають змогу найбільш
продуктивно сприяти просуванню клієнта
на шляху усунення негативних, дефіцитар-
них станів та переходу до особистісного
зростання, підвищення рівня внутрішньої
свободи, розвитку” [19, с. 45].
Правомірно підкреслити необхідність

розгляду в проявах фасилятивності цінніс-
но-смислового стрижня, мотиваційного ас-
пекта, тому що здібності до фасилітації
пов’язані із цінністю її здійснення, наявніс-
тю у впливі розвивального смисла (інакше
ця здібність впливати на іншу людину може
використовуватися з інгібітною метою). Са-
ме ця думка простежується у загальній
психології, коли акцентується зв’язок здіб-
ностей зі спрямованістю особистості. Крім
того, здібності – індивідуальні особливості
людини, які є суб’єктивними умовами здій-
снення тієї чи іншої діяльності (чи декіль-
кох її видів) – фасилітація ж виявляється у
різних сферах життєдіяльності, видах дія-
льності. Можливо, розгляд фасилятивності
в контексті теорії здібностей більш органіч-
ний крізь призму діяльнісного підходу. Са-
ме в такому контексті вивчається фасиліта-
ція Р.С. Димухаметовим [10] і визначається
ним як усвідомлена та цілеспрямована дія-
льність; як явище, властиве викладачу; як
специфічний вид діяльності педагога в анд-
рогогічній моделі навчання.
Фасилятивність визначалась також як вла-

стивість особистості (М.Й. Казанжи, О.П. Са-
ннікова [15]). Однак, відзначимо, що про-
яви фасилятивності не є настільки цільни-
ми, неперервними, постійними – вони дис-
кретні, неоднакові, неповторні. Адже в бу-
денному житті існує безліч ситуацій, у яких
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фасилятивність як властивість особистості
повинна була б виявитися “за означенням”,
а в дійсності цього не відбувається, тому
термін “властивість особистості” у методо-
логічному сенсі має широке застосування
відносно фасилятивності, а його вживання
у психологічному значенні вимагає більшої
коректності.
Наразі терміном “фасилятивність” ми по-

значаємо психологічну якість людини, яка є
проявом її фасилятивного потенціалу [16].
Введення поняття “фасилятивний потенці-
ал” дає змогу більш точно підійти до ви-
вчення психічної реальності, яка стоїть за
цими термінами. Розгляд фасилятивності як
прояву властивості особистості дав можли-
вість підкреслити деяку усталеність цієї ха-
рактеристики. Водночас потрібно констату-
вати, що властивість особистості – це “рід
психічних явищ, які відрізняються від коро-
ткочасних психічних процесів і психічних
станів більшою стійкістю, хоча і піддаються
формуванню в процесі виховання та пере-
виховання. Стійкість властивостей особис-
тості – не в їх неперервності, а в однаково-
сті при повторних проявах…” [28, с. 127].
Однак багато психотерапевтів відзначали,
що, незважаючи на техніки, прийоми тощо,
які застосовуються у фасилятивній взаємо-
дії з клієнтом, кожна психотерапевтична
зустріч неповторна, тому питання “одна-
ковості в повторах” відносно фасилятивно-
сті є дещо дискусійним.
Отже, фасилітація розглядалась як: фе-

номен відносин, зокрема, гуманних між
учителем і школярем (А.В. Хоменко); фаси-
літативна взаємодія (І.Н. Авдєєва, С.О. Бо-
рисюк, А.В. Хоменко); сила впливу на
об’єкт, підтримуючий стиль соціальних від-
носин (М.А. Амінов, М.В. Молоканов); скла-
дова синдрому стану особистісної готовнос-
ті для практичних психологів-професіоналів
(І.Т. Богдан, Б.П. Яковлєв); особливий
стиль спілкування між фасилітатором та
фасилітованим (І.Я. Пундик); специфічна
функція педагогічного спілкування (В.Є. Су-
міна); фасилітативна спрямованість (О.А. Мас-
лова); мотивувальна та стимулювальна си-
ла особистісного розвитку (І.Я. Пундик);
особливі умови, що спонукають до продук-
тивного самовдосконалення (О.В. Фісун);
допомога в набутті й аналізі знань
(Ф. Бурнард); готовність педагога до здійс-
нення фасилітативної діяльності (Н.В. Но-
сова). Вивчались також фасилітуючі умови
(К. Роджерс, Н. Роджерс, В.Є. Суміна), осо-
бливості фасилітатора (Д. Бюдженталь,
Р. Мей, К. Роджерс, В. Франкл).
Якщо розглядати феномен “фасиля-

тивність” з погляду теоретико-методоло-
гічних засад його вивчення, то в основному
фасилятивність досліджувалась як здібність
або як компонент здібностей до певної діяль-
ності (М.А. Амінов, О.І. Власова, О.Г. Вруб-
льовська, О.І. Дімова, О.О. Кондрашихіна,
М.В. Молоканов), як властивість особистос-
ті (М.Й. Казанжи, О.П. Саннікова), як спе-

цифічна діяльність (Р.С. Димухаметов,
О.А. Маслова, Н.В. Носова, Г.С. Саво-
лайнен, В.Є. Суміна), як особистісна риса,
якість (І.В. Жижина, К. Роджерс), як спе-
цифічне спілкування, форма взаємодії
(С.О. Борисюк, О.Г. Врубльовська, В.Є. Су-
міна). Дослідження також базувались на
основних положеннях особистісно орієнто-
ваного підходу (В.Є. Суміна). Вивчались
усталені характеристики фасилятивності
(М.Й. Казанжи) й особливості фасилітації як
процесу (Ф. Бурнард), особливості форму-
вання (розвитку) фасилятивності (С.О. Бо-
рисюк, О.І. Дімова, І.В. Жижина, О.О. Кон-
драшихіна, О.А. Маслова, О.В. Пушкіна,
В.Є. Суміна, О.Н. Шахматова) тощо.
Переважну кількість досліджень присвя-

чено вивченню фасилятивності (особливо
це стосується педагогіки, навіть визнано
актуальним інституалізацію особливої галу-
зі педагогіки – фасилітативної [35, с. 160]),
але наявні праці, у яких вивчається якість
протилежна фасилятивності – інгібітність.
О.В. Поддьяков [29] досліджував протидію
в навчанні як прояв інгібітності. У зазначе-
ній феноменології автор виділяє три ситуа-
ції: навчання тому, що суперечить бажан-
ням, інтересам, намірам людей; створення
перепон у набутті знань, вмінь і навичок;
використання процесу та результатів на-
вчання інших людей з метою, що супере-
чить їх власним намірам [29, с. 119].
У психології виділяється ряд видів фаси-

лятивності. Фасилятивність виявляється у
певній діяльності, тому виділяються іденти-
чні найменуванню діяльності назви видів
фасилятивності. Здебільшого мова йде про
педагогічну або соціально-педагогічну фа-
силітацію.
Так, Л.І. Тімоніна вводить поняття “со-

ціально-педагогічна фасилітація” та визна-
чає її як соціальну фасилітацію, що виявля-
ється у педагогічній взаємодії. Оскільки
фасилітація є феноменом, що пов’язаний зі
взаємодією людей, то автор відзначає не-
обхідність вживання терміна “соціальна фа-
силітація” [42]. Г.С. Саволайнен під педаго-
гічною фасилітацією розуміє “позитивний
вплив учителя на учня, групу учнів, клас з
метою створення емоційно сприятливої ат-
мосфери, підвищення впевненості учнів у
своїх силах, стимулювання та підтримання
у них потреби в самостійній продуктивній
діяльності” [36, с. 98]. І.Я. Пундик визна-
чає педагогічну фасилітацію як “функцію
стимулювання, ініціювання і заохочення
саморозвитку та самовиховання учнів у
процесі навчальної діяльності за рахунок
взаємодії педагога та учня, їх особливого
стиля спілкування й особливостей особис-
тості педагога” [31, с. 119]. О.А. Галіцан
визначає педагогічну фасилітацію, як
“специфічний вид педагогічної діяльності
вчителя, яка має за мету допомагати дитині
в усвідомленні себе як самоцінності, під-
тримувати її прагнення до саморозвитку,
самореалізації, самовдосконалення, сприя-
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ти її особистісному зростанню, розкриттю
здібностей, пізнавальних можливостей, ак-
туалізувати ціннісне ставлення до людей,
природи, національної культури на основі
організації допомагаючого, гуманістичного,
діалогічного, суб’єкт-суб’єктного спілку-
вання, атмосфери безумовного прийняття,
розуміння та довіри” [7].
Виховувальна взаємодія (за А.В. Хо-

менко) має фасилітуючий характер, якщо
вона “надихає учнів на активне виявлення
таких особистісних установок та індивідуа-
льних якостей, які найповніше розкривають
їх творчий потенціал, соціальну “значу-
щість” для інших, реалізують ціннісний ас-
пект самоствердження в контексті загаль-
нолюдської та національної культури” [50].
І.В. Жижина визначає педагогічну фасилі-
тацію як “складене інтегративне утворення,
розвиток якого зумовлено індивідуально-
типологічними та соціальними факторами
життєдіяльності вчителів” [12, с. 46].
С.О. Борисюк визначає педагогічну фасилі-
тацію як форму взаємодії, яка базується на
засадах гуманізму, толерантності, полі-
суб’єктності, довіри і забезпечує гуманіза-
цію навчально-виховного процесу [3].
М. Боуен вживає термін “терапевтична

фасилітація”. П.В. Лушин увів у науковий
обіг поняття “екопсихологічна фасилітація”
(екофасилітація), що розуміється як “неди-
рективне керування саморозвитком особис-
тості”, “процес толерування невизначенос-
ті”, “створення атмосфери екологічного
ставлення до дійсності”, “рух смислів чи
перехідних форм в умовах кризи”, “підтри-
мання ритму саморозвитку певної психічної
чи соціальної екосистеми” [52].
Для повного розгляду термінологічних

визначень фасилятивності як психологічно-
го феномену доречно зупинитись на фено-
менах, прояви яких близькі до фасилятив-
них (можуть перетинатись або збігатися). У
першу чергу слід зосередитись на аналізі
таких понять, як “альтруїзм”, “допомога”,
“допомагаюча (просоціальна) поведінка”, їх
похідних і різновидах.
Х. Хекхаузен розуміє під наданням до-

помоги, поведінкою альтруїстичною чи про-
соціальною будь-які дії, що спрямовані на
благополуччя інших людей [49, с. 443].
Більш деталізовано підходить до розмежу-
вання цих понять С.К. Нартова-Бочавер.
Учена вважає, що альтруїстична поведінка
передбачає відмову від власних інтересів
на користь інших людей, цілковиту само-
пожертву, а допомагаюча поведінка перед-
бачає врахування потреб іншої людини,
сприяння їй, при цьому можуть дещо відтіс-
нятись власні проблеми [25, с. 56]. Отже, і
та, і інша форми поведінки спрямовані на
благополуччя іншого, але різною мірою
враховують інтереси та потреби особистості –
суб’єкта допомоги.
М.М. Наконечна досліджувала допомогу

іншому як засіб розвитку особистості. А до-
помога іншому розглядається нею як взає-

модія з ним, що здійснюється з метою
“1) полегшення його страждання; 2) спри-
яння його розвитку, розкриттю потенціалу
його здібностей” [24, с. 84]. Не включений
у перелік випадок допомоги не для полег-
шення страждання чи сприяння розвитку
(хоча і те, і інше може привести (або ж ні)
до розвитку). Відповідно, допомогу в спри-
янні розвитку іншого, розкриття потенціалу
його здібностей можна трактувати як фаси-
лятивність.
О.Б. Старовойтенко відзначає, що допо-

мога, посередництво інших у набутті особи-
стістю власного “Я” можна визначити як
виховання особистості. Мова йде про духо-
вний вплив – «розвивальну взаємодію ін-
ших (іншого), які прийняті та перетворені
особистістю в істотні риси і способи існу-
вання власного “Я”» [40, с. 96].
Часто фасилятивність правомірно пов’я-

зують із наданням допомоги іншій людині,
однак слід зауважити, що фасилятивність –
це допомога, яка передбачає сприяння
розвитку іншої особистості (і лише частково
може включати такі види допомоги як до-
помога в скрутному становищі, біді та ін.).
Таким чином, через розгляд генезису

фасилятивності можна припустити, що так
звана “проста” допомога є в історичному
контексті розвитку людства на перших його
щаблях зародковим вираженням фасиляти-
вності. Трансформація людства передбача-
ла більш складні психічні утворення – од-
ним з яких є фасилятивність. Тільки в роз-
винутому суспільстві головна увага зосере-
джується не на намаганні нагодувати на-
род, вгамувати політичні та соціальні чвари
та ін., а на сприянні розвитку потенціалу,
закладеного в кожному члені суспільства.
Співзвучні думки знаходимо в працях
А. Бергсона. Більш детально питання спів-
відношення фасилятивності із зазначеними
феноменами проаналізовано нами раніше
[14].
Фасилятивність, точніше, фасилітація,

часто розглядалась дослідниками як процес
або спосіб (технологія, модель, функція
тощо) розвитку іншої людини, сприяння її
особистісному зростанню. Особливо широ-
ко використовується таке розуміння фаси-
літації в педагогічній та психотерапевтичній
практиці. Як приклад можна навести працю
О.А. Філозопа, у якій фасилітація особисті-
сної адаптованості проводилась за допомо-
гою творчого самовираження людей пізньої
дорослості [47]. У цьому контексті доцільно
також зупинитись на поглядах Р.С. Димуха-
метова відносно розуміння фасилітації як
“прогностичної “ініціююче-резонансної” ін-
новаційної моделі управлінських відносин у
синергетичному процесі підвищення квалі-
фікації вчителя, яка спирається на розумін-
ня того, що сукупність явищ (в природі та
суспільстві) являє собою складно організо-
вану систему й орієнтує управління на ви-
користання законів самоорганізації” [11].
О.Ю. Комарова в технологію психолого-
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педагогічної фасилитації подолання труд-
нощів і складнощів мовних тестів включає
процедуру операціоналізації переборення
труднощів і процедуру аналізу завдань для
подолання складності [18, с. 8].
Фасилітація розглядається як техніка (чи

технологія) найчастіше поряд з модераці-
єю, медіацією. Розглянемо їх відмінності,
що виявляються у процесі практичного за-
стосування цих термінів.
Основним інструментом модерації є візу-

алізація процесу прийняття рішення (фаси-
літація цього не передбачає). Цілі модерації
та фасилітації подібні – пошук рішення, але
при фасилітації тренер знає відповідь на
запитання, до якого дійде група, а модера-
тор – нейтральна людина. І в модерації, і в
фасилітації відбувається залучення усіх
учасників у процес обговорення. Правиль-
на модерація – це і є груповий або команд-
ний коучінг. Медіація найчастіше викорис-
товується для примирення сторін, мета від-
мінна від фасилітації чи модерації. Медіатор
не нав’язує рішення, його завдання – щоб
сторони дійшли оптимальної для усіх сторін
згоди [45]. Тобто, медіація – це перегово-
ри, побудовані посередником-медіатором
таким чином, що сторони самостійно дохо-
дять до взаємовигідної згоди [45].
Виділяється алгоритм фасилітації: 1) виз-

начення мети, яку потрібно досягти; 2) збір
ідей, визначення проблеми; 3) формування
робочих груп; 4) проробка теми [45].
В.Д. Потапова не зосереджується на етапах
самої фасилітації, але відзначає значущість
фасилітації як заключної ланки – надання
дієвої допомоги людині, яка першопочатко-
во може детермінуватись емпатійними пе-
реживаннями, обдумуванням положень ін-
шого тощо [30]. П.В. Лушин також виділяє
фасилітацію як один з етапів навчання за
участю вчителя-фасилітатора [20]. Соціа-
льна фасилітація як процес, на думку соці-
альних психологів (Д. Майерс), вміщує такі
складові: присутність інших – оцінювання
індивідуального внеску – боязнь оцінки і
відволікання уваги – збудження – соціаль-
на фасилітація. А коли людину не можна
оцінити чи зробити відповідальною, більш
імовірна соціальна лінь (тобто інгібіція).
Р.С. Димухаметов зосереджується на ви-

діленні й аналізі атрибутів фасилітації – це
діяльність, суб’єкт, функція, мотив, мета,
спосіб, предмет, метод, засоби, результат
[10], та вважає фасилітацію технологією
управління специфічною андрогогічною
педагогічною системою [10].
Виділяються також поняття, які можуть

описувати різні аспекти феномену фасиля-
тивності. Зокрема, виділяється поняття
“фасилітаційна компетентність” (Г.С. Саво-
лайнен, 2006), яке розуміється як “система
знань у галузі педагогічної фасилітації; ус-
відомлення значущості фасилітаційної дія-
льності вчителя в освітньому процесі; во-
лодіння методами та прийомами здійснення
фасилітаційної діяльності та наявність по-

зитивного досвіду такої діяльності” і вхо-
дить у структуру соціокультурної компетен-
тності вчителя [36, с. 98]. О.А. Маслова
зосереджується на вивченні фасилітативної
спрямованості педагога, яка трактується як
“позитивне ставлення до дитини, до себе та
діяльності, що виявляється у створенні
умов для продуктивної освіти та безпечного
розвитку всіх суб’єктів професійно-освіт-
нього процесу за рахунок особистісно оріє-
нтованого стилю спілкування та діяльності”
[21].
На думку дослідників, фасилітатором

може бути вчитель, консультант, батьки,
менеджер з персоналу, друг, зрештою –
будь-яка людина (А. Маслоу, Р. Мей,
К. Роджерс, Н. Роджерс та ін.). Водночас
встановлено, що фасилятивність виявля-
ється у різних сферах життєдіяльності, осо-
бливо вивчено фасилятивність у сфері пе-
дагогічної діяльності.
Нами введено поняття “сфера фасиляти-

вності” та виділено основні сфери прояву
фасилятивності: 1) навчання та виховання;
2) сімейний побут; 3) дружні відносини;
4) психотерапія і консультування; 5) про-
фесійні відносини; 6) загальнолюдські від-
носини. Позначені сфери фасилятивності
виділені досить умовно, оскільки людина
може одночасно реалізовувати себе в декі-
лькох із них, однак такий поділ є доціль-
ним, тому що кожна являє собою самостій-
ну об’єктивну життєву реальність [13].
У літературі наявна велика кількість

описів носія фасилятивних якостей – фаси-
літатора. Цей опис часто супроводжується
аналізом функцій фасилітатора, як наслідок –
можна більш деталізовано виділити функції
фасилятивності. Зокрема, фасилітатор на-
дає допомогу в досягненні цілей, самопі-
знанні, самовизначенні, самореалізації [11],
сприяє неперервному процесу учіння, роз-
діляє відповідальність за процес учіння,
надає свій досвід і знання як ресурси учін-
ня тощо [33], створює безпечне оточення,
підґрунтя, тобто умови фасилітації [34],
забезпечує осмислене учіння [35].
Незважаючи на те, що основною функ-

цією фасилятивності є сприяння розвитку
іншої людини, можна більш диференційо-
вано виділити її функції, підкреслюючи, що
всі вони спрямовані на виконання однієї
глобальної функції – сприяння, допомога в
розвитку людині. К. Роджерс [33] зазначав,
що фасилітація – процес обопільний. Люди,
які підтримують інших, самі отримують під-
тримку. Сприяння розвитку іншої людини –
фасилятивність (спрямована на іншого),
але виявляється також і в розвитку самого
фасилітатора, тобто спрямована на себе.
О.О. Маєр, Г.В. Межина, С.Я. Ромашина за-
значають, що фасилітація є зоною потенці-
ального розвитку кожного, за умови взаєм-
ного розвитку [35]. Фасилітація є двосто-
роннім процесом взаємовпливу суб’єктів
взаємодії [51]. Г.В. Межина відзначає, що
обсяг фасилятивного впливу вчителя не
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залишається на одному рівні, а скорочуєть-
ся за рахунок взаємофасилітації та самофа-
силітації учнів [23, с. 205]. Цей уже відо-
мий постулат щодо двосторонньої спрямо-
ваності фасилятивності також можна про-
слідкувати і в її функціях.
Внаслідок аналізу літератури доцільно

виділити такі функції фасилятивності.
1. Комунікативна, яка виявляється у

створенні та (або) підтриманні доброзичли-
вої атмосфери спілкування, ефективної ко-
мунікації між людьми, наявності (або розви-
тку) психологічних умінь сприймання, ро-
зуміння іншого, навичок вербального та
невербального спілкування (О.Г. Врубльов-
ська, О.О. Маєр, Г.В. Межина, К. Роджерс,
С.Я. Ромашина, О.Б. Старовойтенко, В.Є. Су-
міна). Адже духовні впливи пробуджують,
змінюють та розвивають життєві відносини
особистості [40]. В.Є. Суміна виділяє як
функцію фасилітації створення доброзич-
ливої атмосфери спілкування, розвиток та-
ких психологічних умінь, як розуміння на-
строю, характеру партнера, експресії та ін.
[41, с. 3]. О.О. Маєр, Г.В. Межина, С.Я. Ро-
машина вважають, що завданням фасиліта-
ції є допомога в знаходженні гармонії у від-
носинах із групою та собою [35].

2. Ціннісно-смислова виявляється у
трансформації смислової сфери особистості,
системи її ціннісних орієнтацій із превалю-
ванням гуманістичних цінностей, поваги до
способу буття людини (О.Г. Врубльовська,
О.О. Кондрашихіна, Н. Роджерс та ін.). Цін-
ності, установки і сам спосіб буття фасилі-
татора створює умови, за яких людина мо-
же відважитись на емоційний ризик – здій-
снити подорож у країну автентичності [34,
с. 65].

3. Адаптивна виявляється у соціалізації
людини, включенні її в соціальні відносини,
пристосуванні до соціальних умов (В.А. Бар-
теньов, К. Роджерс, О.А. Філозоп та ін.).
Ця функція фасилятивності досліджува-

лась нами емпірично за участю студентів-
іноземців, які проходять адаптацію до ін-
шомовного середовища – цей період життя
характеризувався ними як досить напруже-
ний і важкий. Основну вибірку дослідження
можна поділити на три групи: 1) місцеві
студенти; 2) студенти з Турції, Китаю та
Туркменістану, які навчаються в універси-
теті й адаптуються до абсолютно нових
умов; 3) студенти-іноземці, які зараз на-
вчаються або вже закінчили ВНЗ, взяли
шлюб з українками, у деяких сім’ях уже є
діти [17].
Як основні методи було обрано спосте-

реження, бесіду та тестування. У результаті
експериментальної роботи встановлено, що
поведінка представників групи студентів-
іноземців характеризується відокремленіс-
тю, дотриманням своїх релігійних традицій,
спілкуванням переважно зі “своїми”, рідною
мовою та ін. Такий тип поведінки часто не
дуже продуктивний, тому що виключно фо-
рмальне спілкування з місцевими студента-

ми призводить до поганого опанування ро-
сійської мови.
Однак навіть у цій групі виділяються

студенти-іноземці, які активно спілкуються
з місцевими студентами, тому непогано во-
лодіють російською мовою, що надає їм
широких можливостей не тільки для спіл-
кування, а й для навчання (це підтверджу-
ється оцінками). Причому, початковий рі-
вень оволодіння мови був приблизно одна-
ковий.
Додаткове вивчення цього фактора за

участю місцевих студентів показало, що
особливу роль відіграла не тільки досить
велика кількість іноземців у навчальній
групі (10 осіб), а особлива атмосфера, па-
нуюча в групі. Встановлено, що у більшості
студентів усі показники фасилятивного по-
тенціалу на високому рівні. Саме виражені-
стю фасилятивності учасників навчальної
групи (умінням підтримувати, сприяти,
провокувати та ін.) можна пояснити ефек-
тивну адаптацію й успішне навчання студе-
нтів-іноземців, що входять до неї.
Отриманий результат є досить вагомим,

тому що відкриває нові можливості допомо-
ги молоді у важких життєвих ситуаціях. Пе-
ребування “поряд” людини з розвинутим
фасилятивним потенціалом може успішно
замінити психологічний супровід. Основним
фактором фасилятивності соціального се-
редовища є присутність у групі фасилятив-
них особистостей. Отримані дані можна
враховувати при комплектації навчальних
груп: місцеві студенти з високим рівнем
фасилятивного потенціалу можуть станови-
ти значну частину групи і формувати таким
чином фасилятивне середовище для студе-
нтів-іноземців (створюється потужний по-
штовх особистісного розвитку). Адже дуже
важливо, щоб поряд перебували не просто
дружелюбні, чуйні, добрі люди, а щиро за-
цікавлені в особистісному розвитку оточен-
ня та з вираженим умінням фасилятивно
впливати на інших.
Звичайно, не тільки фасилятивні якості

оточення є ключовим фактором у процесі
адаптації, однак їх вагома роль безсумнів-
на. Вплив фасилятивного середовища може
бути навіть більш потужним, оскільки він є
непростою сумою фасилятивних можливос-
тей окремих членів групи, а акумулює
складну групову фасилятивну енергію.
Узагальнення результатів дослідження

полікультурних студентських сімей (третя,
порівняно невелика, група досліджуваних)
дає можливість побачити ще одну грань
(функцію) фасилятивності. Більш толерант-
ну, продуману поведінку демонструють чо-
ловіки з розвинутою фасилятивністю. Вони
не тільки не створюють перепон, а навпаки –
заохочують прагнення дружини займатись
улюбленою справою, пишаються її досяг-
неннями, не нав’язують їй своїх уявлень
щодо прийнятної соціальної поведінки жін-
ки. Бесіди з такими подружніми парами по-
казали, що взаємна любов тісно перепле-
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тена з прагненням розвивати все краще в
супутнику життя (як тут не пригадати ро-
зуміння любові Е. Фроммом). Отже, емпіри-
чно підтверджено наявність ще однієї фун-
кції фасилятивності – сприяння самореалі-
зації.

4. Самореалізаційна виявляється в акту-
алізації прихованих ресурсів, розкритті мож-
ливостей, здатності виявити себе, свої знан-
ня, вміння та навички (О.В. Гур’янова,
О.О. Маєр, Г.В. Межина, К. Роджерс, Н. Род-
жерс, С.Я. Ромашина, В.Є. Суміна та ін.).
Поняття “фасилітатор”, “садівник”, “психо-
терапевт” Н. Роджерс використовує як вза-
ємозамінні та вважає, що фасилітатор ство-
рює оточення, своєрідний контейнер, у
якому люди можуть актуалізувати свій по-
тенціал [34]. В.Є. Суміна виділяє як функ-
цію фасилітації сприяння самоактуалізації і
подальшому особистісному розвитку [41].

5. Творча – стимулювання творчих здібно-
стей людини, створення нею нових об’єктів
(О.В. Гур’янова, Т.Б. Князєва, О.О. Маєр,
Г.В. Межина, К. Роджерс, Н. Роджерс,
С.Я. Ромашина). Н. Роджерс порівнювала
стимуляцію творчого процесу з оброблян-
ням родючого ґрунту: “Ми приділяємо увагу
всьому тому, що сприяє зростанню, і до-
зволяємо кожній рослині розвиватися у
своєму власному темпі” [34, с. 65]. Фасилі-
тація є засобом створення творчого освіт-
нього середовища [35].

6. Егозахисна – полягає в збереженні
внутрішнього світу людини, її ціннісно-
смислової сфери та ін. (О.О. Маєр, А. Мас-
лоу, Г.В. Межина, Р. Мей, К. Роджерс,
С.Я. Ромашина).

7. Проектувальна виявляється у плану-
ванні людиною нових завдань, постановці
віддалених перспектив для реалізації
(О.О. Маєр, Г.В. Межина, С.Я. Ромашина та
ін.).

8. Рефлексивна виявляється в усвідом-
ленні, критичному аналізі, переробці інфор-
мації, її адекватній інтерпретації (О.О. Маєр,
Г.В. Межина, К. Роджерс, С.Я. Ромашина,
О.Б. Старовойтенко та ін.). Фасилітація
сприяє готовності та можливості відшукува-
ти, вибирати, переробляти інформацію, не-
обхідну для вирішення певних завдань [35,
с. 163].

9. Емоційна виявляється у підтриманні
позитивного емоційного налаштування лю-
дей (О.О. Маєр, Г.В. Межина, К. Роджерс,
С.Я. Ромашина та ін.). Фасилітативна функ-
ція полягає в забезпеченні психологічного
настрою [35], емоційної підтримки [33].
Експериментальні дослідження свідчать,
якщо батьки ставляться до дитини емоційно
тепло, то такі діти демонструють більш ви-
соку самоповагу, краще взаємодіють з ін-
шими, мають вищі соціальні досягнення та
ін. [33, с. 378].

10. Регуляційна виявляється у внесенні
коректив у поведінку, стиль життя, плани, дії.
Зокрема, досить часто в контексті регулятив-
ної функції вчені вказують на стимулювання

або на стримування (О.О. Маєр, Г.В. Межина,
К. Роджерс, С.Я. Ромашина та ін.).
Фасилітатор, за необхідності, здійснює

консультаційну, стимулювальну, оцінно-
корегувальну, контрольну функції, чим за-
безпечує умови для самокерування, само-
регуляції пізнавальної активності фасиліто-
ваного, зміни репродуктивної на продукти-
вну діяльності тощо [35]. Фасилітація за-
безпечує вміщення учня у позицію суб’єкта
взаємодії, що передбачає здійснення віль-
ного вибору, прийняття відповідальності за
свій вибір – саме в цих умовах учень має
можливість і відчуває необхідність у само-
регуляції своєї діяльності [23, с. 205].
Отже, фасилятивність (без безпосеред-

нього вживання цього терміна) вивчалась у
межах філософії (А. Бергсон, М. Бердяв,
Дж. Мілль, Сократ, В. Соловйов, А. Уотсон
та ін.); фізіології (В.М. Бехтєрев, Фере);
різних галузях психології, зокрема, соціа-
льної (Р. Зайонс, Ларсон, Д. Майерс,
Д. Майклз, В. Меде, М.М. Обозов, Ф. Ол-
порт, Тревіс, Н. Триплет, П. Хант, Д. Хіл-
леррі); загальної психології (М.Й. Ка-
занжи), педагогічної та вікової психології
(О.Г. Врубльовська, О.О. Кондрашихіна),
психотерапії та психологічного консульту-
вання (М. Боуен, Ф. Бурнард, К. Роджерс,
Н. Роджерс); педагогіки (І.Т. Богдан,
Л.М. Вавилова, О.А. Галіцан, О.В. Гур’яно-
ва, Р.С. Димухаметов, О.І. Дімова, О.В. Ко-
зіна, І.Ю. Кузнєцова, О.О. Маєр, Г.В. Ме-
жина, І.Я. Пундик, С.Я. Ромашина, Л.І. Тімо-
ніна, О.В. Фісун, О.Н. Шахматова, Б.П. Яков-
лєв) та ін. або ж на перетині різних наук,
наприклад, філософії, психології та педаго-
гіки (О.М. Поддьяков) тощо.

IV. Висновки
У дефініції фасилятивності дослідниками

по-різному розставлялись акценти – на
створенні фасилятивних умов, наявності у
фасилітатора специфічних якостей, на са-
мому процесі розвивальної взаємодії тощо.
Незважаючи на розбіжності у проаналізо-
ваних визначеннях, спільним є акцент на
розвивальному впливі на іншу людину, то-
му вважаємо, що фасилятивність – це
сприяння, допомога в розвитку іншій осо-
бистості.
Проаналізувавши визначення фасиляти-

вності, надані в межах різних наук і конце-
птуальних підходів до вивчення цього фе-
номену, нами було введено поняття (і, від-
повідно, теоретична модель) фасилятивно-
го потенціалу особистості [16]. Фасилятив-
ний потенціал – це особистісне утворення,
за допомогою якого можна цілісно, інтегра-
льно в загальному вигляді описати мотиви
прояву фасилятивності та фасилятивні зді-
бності людини, тобто фасилятивний потен-
ціал є відображенням системної організації
власне фасилятивного в людині, а основ-
ною формою його прояву є феномен фаси-
лятивності. Це було зроблено для узго-
дження тонкощів у термінологічному по-
значенні феномену фасилятивності, адже:
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1) фасилятивний потенціал містить фасиля-
тивні здібності; 2) актуалізуючись фасиля-
тивний потенціал виявляється як фасиля-
тивність особистості; 3) фасилятивний по-
тенціал може виявлятись у різних видах
діяльності, пов’язаної зі взаємодією між лю-
дьми; 4) залежно від частоти, повторюва-
ності та інших характеристик, прояви фа-
силятивного потенціалу в окремих випад-
ках можна розглядати як властивість осо-
бистості; 5) прояви фасилятивного потен-
ціалу мають певну стадіальність, етапи,
тобто певні динамічні характеристики, що
вказує на можливість вивчення фасилятив-
ності як процесу.
У результаті аналізу літератури можна

виділити декілька основних понять і, відпо-
відно, моделей фасилятивності: фізіологіч-
ну, філософську, релігійну, психологічну,
педагогічну, психотерапевтичну тощо. Осо-
бливості філософської та релігійної наведе-
но в одній з попередніх публікацій. Віднос-
но інших моделей, зазначимо, що психоло-
гічна набуває всі зазначені (за виключен-
ням фізіологічної), оскільки психологічне
визначення фасилятивності ширше й уза-
гальнює більше коло психічної реальності
(зокрема, прояв у різних видах діяльності).
Виділено й описано багатогранність фу-

нкції фасилятивності, яка виявляється у
комунікативній, ціннісно-смисловій, само-
реалізаційній, творчій, егозахисній, проек-
тувальній, рефлексивній, емоційній, регу-
ляційній гранях та їх поєднаннях. Усі вони
спрямовані на виконання однієї глобальної
функції – сприяння, допомога в розвитку
людині. Виділення граней функції фасиля-
тивності дає змогу глибше пізнати цю до-
сить широку та багатоаспектну функцію.
Сприяння розвитку іншої людини – фа-

силятивність (спрямована на іншого), а та-
кож виявляється у розвитку самого фасилі-
татора, тобто спрямована на себе. Цей уже
відомий постулат щодо двосторонньої
спрямованості фасилятивності також про-
стежується в її функціях.
Розгляд інших феноменів, пов’язаних із

фасилятивністю, показав, що фасилятив-
ність можна розглядати як один з різнови-
дів допомоги, просоціальної, альтруїстичної
поведінки. Характерною відмінністю фаси-
лятивності є її основна функція – сприяння
розвитку особистості.
Аналізуючи генезис фасилятивності,

можна припустити, що так звана “проста”
допомога в історичному контексті розвитку
людства на перших його щаблях є зародко-
вим вираженням фасилятивності.
Зазначимо, що кожний із наведених по-

глядів описує частину психічної реальності
під назвою “фасилятивність” і має право на
існування, оскільки різне розуміння цього
феномену було вихідною позицією в бага-
тьох дослідженнях (отже, кожне розуміння
має евристичну цінність), використовуючи
різне теоретичне розуміння як вихідну точ-
ку, були отримані важливі для практики

емпіричні результати (що свідчить про
практичну цінність різних підходів) тощо.
Введені нами поняття “фасилятивний поте-
нціал”, “сфера фасилятивності” та ін. спри-
яють інтеграції існуючих доробок та пояс-
ненню нюансів, які раніше залишались по-
за теоретико-методологічним обґрунтуван-
ням.
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Казанжи М.И. Понятие фасилятивности, ее виды и некоторые грани проявления
основной функции
В статье приведены результаты обобщения взглядов на феномен фасилятивности в разных

науках и концептуальных подходах. Выделено и описано сложность функции фасилятивности,
которая проявляется в коммуникативной, ценностно-смысловой, самореализационной, творче-
ской, эгозащитной, пректировочной, рефлексивной, эмоциональной и регуляционной гранях.
Ключевые слова: фасилятивность, функция фасилятивности, фасилятивный потенциал,

сфера фасилятивности.

Kazanzhy M. The concept of facilitative ability, its kinds and some verges of the main
function display

The article represents the results of generalization of views on the phenomenon of facilitative ability
within different sciences and conceptual approaches. The complexity of the function of facilitative ability
which declares itself in communicative, value-notional, self-realizing, creative, ego-protective,
projecting, reflexive, emotional and regulating verges is defined and described. The appropriateness of
introducing such terms as “facilitative potential”, “the field if facilitative ability” is proved.

Key words: facilitative ability, the function of facilitative ability, facilitative potential, the field
of facilitative ability.
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УДК 159.937.53

О.В. Кинелёва

СТАНОВЛЕНИЕ И РАЗВИТИЕ КАТЕГОРИИ “ВРЕМЯ” В ПСИХОЛОГИИ

В статье рассмотрены теоретико-методологические аспекты изучения становления и развития
основных научных подходов к проблеме психологического времени личности. Определены спе-
цифические закономерности течения психологического времени для женщин с учетом возраст-
ных различий.
Ключевые слова: масштабы психологического времени личности, закономерность, психо-

логический возраст.

I. Введение0

Основная проблема личностно-психоло-
гических исследований времени состоит в
том, чтобы выяснить, как из различных
форм переживания физического, биологи-
ческого и социального времени у человека
формируется осознанная картина времени
его жизни, выполняющая функцию долгов-
ременной регуляции жизненного пути.
Исследование психологического време-

ни имеет не только теоретическое значение
для развития психологии личности и соци-
альной психологии, но и находит непос-
редственный выход в решении практичес-
ких задач формирования личности. Подо-
бные научные исследования связаны с во-
зможностями формирования широкой и ра-
зносторонней жизненной перспективы лич-
ности, с обучением человека способам ра-
ционального и продуктивного использова-
ния времени жизни.

II. Постановка задания
Цель статьи – исследовать становление

и развитие научных подходов к проблеме
психологического времени.

III. Результаты
Выделяют различные формы времени,

детерминирующие жизнь человека: хроно-
логическое, биологическое, социальное и
психологическое время. Как к любому фи-
зическому объекту, к человеку применимы
эталоны и единицы физического времени,
в которых измеряется хронологический во-
зраст.
Организм человека подчинен закономе-

рностям биологического времени. Подтве-
рждением концепции биологического вре-
мени является открытие биологических ча-
сов – физиологических процессов, задаю-
щих ритм жизнедеятельности организма
(только в человеческом организме насчи-
тывается до 100 различных биологических
часов) [8, с. 16–24]. Результаты многочис-
ленных исследований в данной области
позволяют говорить об объективном харак-
тере биологического времени и его неодно-
значной взаимосвязи с хронологическим
временем [2, с. 13].

                                                          
0 © Кинелёва О.В., 2012

Несмотря на значимость биологических
закономерностей, решающая роль в фор-
мировании отношения человека как лично-
сти ко времени принадлежит социальным
детерминантам: структуре и содержанию
времени человеческой истории и конкрет-
ного общества, времени социальных групп
и слоев, в которые включена личность. Со-
циологический аспект исследования про-
блемы социального времени раскрыт в ра-
ботах В.И. Болгова (1970), Э.А. Елизарьева
(1969), Г.Е. Зборовского (1974). Категория
исторического времени разработана в исс-
ледованиях философов, историков, культу-
рологов (Б.А. Грушин, 1961; А.Я. Гуревич,
1969; Н.М. Есипчук, 1978; А.Ф. Лосев,
1977; Б.Ф. Поршнев, 1974). Опубликованы
монографии (А.И. Лой, 1978; В.П. Яковлев,
1980; А.И. Яценко, 1977), в которых опре-
делена специфика общефилософского по-
дхода ко времени как форме социального
бытия и категории человеческого созна-
ния.
В монографии В.П. Яковлева “Социаль-

ное время” рассмотрены вопросы собствен-
ного времени личности во взаимосвязи его
объективных и субъективных компонентов.
В индивидуальном субъективном времени
автор выделяет несколько уровней. Так, пе-
рвый уровень представляет собой сложный
социокультурный феномен, подразумеваю-
щий расширение индивидуальной ретроспе-
ктивы за счет опыта предыдущих поколений
и непроизвольное включение этого опыта в
свой внутренний мир. Второй уровень субъе-
ктивного времени составляет переживание,
оценка индивидом своего прошлого (память
и воспоминание) и настоящего времени (во-
сприятие смены, развития текущих событий).
Третий уровень субъективного времени ин-
дивида состоит в том, каким представляется
ему темп времени уже без него, после его
смерти. Речь идет о временной перспекти-
ве, как бы дополняющей и продолжающей
“прижизненную” ориентировку в мире. Дети и
внуки выступают для отцов и дедов носи-
телями не только настоящего, но и будущего
времени – они как бы подтверждают несом-
ненность продолжения жизни [10, с. 65].
Таким образом, индивидуальная жизнь в

сознании человека не ограничивается рам-
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ками непосредственного существования,
она рассматривается также в историческом
масштабе, когда события, происходящие до
рождения индивида, и те, которые прои-
зойдут после его смерти, вовлекаются в
сферу временных отношений и выступают
условием формирования личностной кон-
цепции и непосредственных переживаний
времени. Психологическое время личности
в историческом масштабе – это освоение
индивидуальным сознанием временных от-
ношений и закономерностей человеческой
истории, в результате которого историчес-
кое будущее предстает в глазах индивида
как его собственное будущее, как возмож-
ность преодоления ограниченности време-
ни индивидуальной жизни.
Наряду с историческим масштабом су-

ществует биографический масштаб психо-
логического времени, который задается
временем жизни в целом, то есть хроноло-
гическими границами индивидуального су-
ществования человека и его представлени-
ями о наиболее вероятной продолжитель-
ности своей жизни. Проблема психологиче-
ского времени в масштабе человеческой
жизни получила теоретическое обоснова-
ние в работах Б.Г. Ананьева, Ш. Бюлер,
П. Жане, К. Левина, С.Л. Рубинштейна.
Так, например, под руководством Ш. Бюлер
была комплексно исследована проблема
жизненного пути личности. Проведенный
анализ временной структуры жизненного
пути в его различных измерениях, а также
анализ основных событий жизненного пу-
ти, жизненных целей личности и психоло-
гических оснований возрастной периодиза-
ции подготовили почву для принципиаль-
ной постановки в психологии проблемы
разномасштабности психологического вре-
мени, его специфического содержания, ме-
ханизмов и закономерностей, проявляющи-
хся в биологическом масштабе.
К. Левин первым среди психологов по-

строил пространственно-временную мо-
дель, в которой сознание и поведение ин-
дивида рассматривались сквозь призму до-
лговременной перспективы и разносторон-
них характеристик индивидуального жиз-
ненного пространства. К. Левин поставил
вопрос о существовании единиц психоло-
гического времени разного масштаба, обу-
словленных вариантами жизненных ситуа-
ций и определяющих границы “психологи-
ческого поля в данный момент”. Согласно
К. Левину, это поле включает в себя не
только теперешнее положение индивида,
но и его представления о прошлом и буду-
щем – желания, страхи, мечты, планы, на-
дежды. Все части поля, несмотря на их
хронологическую разновременность, суб-
ъективно переживаются как одновремен-
ные и в равной мере определяют поведе-
ние человека. В теоретическом отношении
такой подход имеет одно существенное
ограничение. Психологическое время, по-

нимаемое в рамках концепции поля, утра-
чивает фундаментальное временное отно-
шение – отношение последовательности
событий и становится поэтому несопоста-
вимым с другими уровнями времени, соот-
ветствующими физическим, биологическим
или социальным процессам. Идеи К. Ле-
вина оказали заметное влияние на после-
дующее развитие исследований психологи-
ческого времени личности.
Наиболее ограниченным масштабом пси-

хологического времени является ситуатив-
ный, в котором осуществляется непосредс-
твенное восприятие и переживание корот-
ких временных интервалов. В ряде фунда-
ментальных работ, относящихся к данному
направлению, экспериментально исследо-
ваны проблемы восприятия и оценки вре-
мени в норме и патологии. При изучении
коротких интервалов времени получены
данные, обнаруживающие влияние эмоци-
ональных состояний и индивидуально-
типологических свойств личности, условий
и содержания деятельности на восприятие
времени (Д.Г. Элькин, 1962; В.П. Лисен-
кова, 1968; Л.М. Коробейникова, 1972;
Н.И. Чуприкова, Л.М. Митина, 1979;
Н.И. Моисеева, В.М. Сысуев, 1981).
В монографии Д.Г. Элькина “Восприятие

времени” всесторонне излагаются законо-
мерности, существенные особенности вос-
приятия времени. В частности, представлен
материал, освещающий вопрос о мозговой
локализации временных восприятий и их
физиологических механизмах, вопрос о
роли в восприятии времени различных ана-
лизаторов (кинестетический, кожный, слу-
ховой) и второсигнальных связей [9]. В мо-
нографии Б.И. Цуканова (ученика Д.Г. Эль-
кина) “Время в психике человека” предста-
влены результаты исследований автора по
изучению закономерностей переживаемого
времени. Посредством применения экспе-
риментальных методов воспроизведения,
отмеривания и оценки длительности автор
доказал, что основной мерой ее пережива-
ния является собственная единица време-
ни, данная каждому индивиду от природы.
Собственное значение t-типа является жес-
ткой психологической константой биологи-
ческих часов индивида, которая не меняет-
ся в течение жизни. На основании полу-
ченных результатов, в сплошном спектре t-
типов Б.И. Цуканов определил следующие
типологические группы:

1) “спешащие” субъекты (0,7 с < t <
< 1,0 с);

2) “точные” субъекты (t = 1,0 с);
3) “медлительные” субъекты (t > 1,0 с).
В рамках данного научного направления

аналог “хороших” часов может быть расс-
мотрен как одна из предпосылок высокого
интеллекта. Следовательно, если индивид
родился с “хорошими” часами, то у него
есть потенциальная возможность проявить
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высокий уровень понимания, широту по-
знания в избранном виде деятельности [7].
В определенных случаях различные ма-

сштабы психологического времени совме-
щаются. Так, может возникнуть ситуация, в
которой личность переживает время в ма-
сштабе истории, если эта ситуация порож-
дена переломными событиями обществен-
ной жизни. Совмещение ситуативного и
биографического масштабов происходит в
критических жизненных ситуациях, когда в
переживании нескольких минут или часов
укладывается время всей человеческой
жизни. Таким образом, три выделенных
выше масштаба психологического времени –
исторический, биографический, ситуатив-
ный – взаимосвязаны.
В современной психологии существует

несколько подходов к объяснению и экспе-
риментальному исследованию психологи-
ческого времени. Сущность и принципиа-
льные отличия между ними наиболее отче-
тливо обнаруживаются при анализе того,
как решается фундаментальная проблема
соотношения прошлого, настоящего и бу-
дущего.
Согласно квантовой концепции выделя-

ют разномасштабные субъективные кванты
времени (от миллисекунд до десятилетий),
которые и обуславливают различные пере-
живания времени (например, оценки одно-
временности, выделение психологического
настоящего). Данные различных исследова-
ний, представляющих эту концепцию, весь-
ма противоречивы. По данным У. Джемса,
квант настоящего может достигать 1 мин;
А. Моль – 5–10 с; А. Пьерон – 5–6 с; С.Н. Бе-
ляева-Экземплярская – 0,5–6 с; К. Закс –
12 с [3, с. 194].
По данным Дж. Коэна, психологическое

настоящее, его нижние и верхние границы
находятся в пределах 2–12 с [11, с. 118]. В
рамках квантовой концепции весьма не-
определенными являются размеры кванта
настоящего – от миллисекунд до десятиле-
тий. Также сложно объяснить феномен,
суть которого заключается в следующем: в
интервале между двумя событиями, пере-
живаемыми как настоящие, могут нахо-
диться события, которые сам человек отно-
сит к своему прошлому или будущему.
С точки зрения событийной концепции,

особенности психологического времени
зависят от числа и интенсивности происхо-
дящих событий (изменений во внутренней
и внешней среде, в деятельности челове-
ка). В данном случае хронологическая кон-
стантность настоящего отвергается, оно
всегда отнесено к какому-либо наличному
состоянию, событию, длительность которых
и определяет “размеры” настоящего, при-
чем в каждом конкретном ряду событий это
определение специфично. Так, согласно
П. Фрессом, количество воспринятых в
определённый интервал времени измене-
ний “может выступать универсальным объ-
яснительным принципом для переоценок и

недооценок”, а также “служит основой на-
шего чувства времени, его быстротечности
или мимолётности” [6, с. 88–135].
Е.И. Головаха и А.А. Кроник разработа-

ли причинно-целевую концепцию психоло-
гического времени. В её основе – реляци-
онный подход к проблеме времени в целом,
согласно которому длительность, последо-
вательность, направление и другие свойст-
ва времени производны от структуры конк-
ретного процесса и отношений между про-
исходящими в нем событиями. Данная кон-
цепция в основном сосредоточена на исс-
ледовании психологического времени лич-
ности в биографическом масштабе, или в
масштабе времени жизни, но при этом она
интегративно отражает и специфику инди-
видуальных переживаний времени в ситуа-
тивном масштабе, и представления личнос-
ти о времени ее жизни в масштабе истори-
ческом.
Ключевое положение причинно-целевой

концепции состоит в том, что психологиче-
ское время формируется на основе пере-
живания личностью детерминационных
связей между основными событиями ее жи-
зни. Подобные причинные и целевые связи
в свою очередь характеризуются: направ-
лением, знаком, протяженностью, субъек-
тивной вероятностью, принадлежностью к
прошлому, настоящему или будущему.
В рамках данной концепции определены

уникальные феномены психологического
времени: многомерность (наличие и воз-
можное совмещение нескольких причинно-
целевых цепей) и обратимость (“психоло-
гическое омоложение”). Благодаря дейст-
вию глубинных механизмов обобщения вре-
менных отношений реализованность психо-
логического времени определяется соот-
ношением психологического прошлого, на-
стоящего и будущего (реализованных, ак-
туальных и потенциальных связей), что
осознается личностью в форме особого пе-
реживания “внутреннего”, психологическо-
го возраста. Его специфические особеннос-
ти заключаются в следующем:

1. Психологический возраст – это хара-
ктеристика человека как индивидуальности
и измеряется в ее “внутренней системе от-
счета”.

2. Психологический возраст принципиа-
льно обратим, то есть человек не только
стареет в психологическом времени, но и
может молодеть в нем за счет увеличения
психологического будущего или уменьше-
ния прошлого.

3. Психологический возраст многоме-
рен. Он может не совпадать в разных сфе-
рах жизнедеятельности. К примеру, чело-
век может чувствовать себя почти полнос-
тью реализовавшимся в семейной сфере и
одновременно ощущать нереализованность
в профессиональной [3, с. 172].
Методология исследования. Целью эм-

пирического исследования было определе-
ние возрастных особенностей переживания
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психологического времени у женщин. В
экспериментальном исследовании приняли
участие 120 испытуемых в возрасте от
17 до 50 лет. Диагностические методы исс-
ледования: анкета-интервью “Организация
времени жизни”.
Результаты исследования. В итоге ана-

лиза полученных экспериментальных дан-
ных были определены три ведущие тенде-
нции:

1. Тенденция адекватного или равного
переживания времени, характерна в случае
совпадения оценок по исследуемым кате-
гориям – хронологическому и психологиче-
скому возрасту (личная и профессиональ-
ная сфера жизни).

2. Тенденция переоценивания времени
проявляется в случае, когда субъективное
переживание психологического возраста в
личной или профессиональной сферах жи-
зни превышает хронологический возраст.

3. Тенденция недооценивания времени
присутствует, когда субъективное пережи-
вание психологического возраста в личной
или профессиональной сферах жизни ниже
хронологического возраста.
На основании полученного результата

можно сделать заключение, что для жен-
щин в значительной мере характерно рас-
согласование между субъективными оцен-
ками и реальным возрастом (89%), тенден-
ции равного переживания времени подве-
ржены только 11% испытуемых.
Основываясь на положениях причинно-

целевой концепции, особое внимание было
уделено феномену многомерности психоло-
гического времени. Для того, чтобы опре-
делить закономерности в переживании
времени, была рассмотрена степень несоо-
тветствия субъективных самооценок и хро-
нологического возраста относительно лич-
ной и профессиональной сфер жизни. Для
математической проверки данных был при-
менен критерий φ* – угловое преобразова-
ние Фишера.
Рассмотрим более подробно результаты,

характерные для каждой из возрастных
категорий испытуемых женщин относите-
льно личной сферы жизни. Так, например,
тенденция переоценивания времени пре-
обладает среди возрастной группы деву-
шек 17–20 лет, что составляет 70% выбо-
ров. Второе место по степени выраженнос-
ти занимает тенденция уравнивания психо-
логического и хронологического возраста
(26,7% выборов испытуемых). Тенденция
недооценивания возраста не характерна
(3,3% выборов). Средняя абсолютная раз-
ность между субъективной оценкой и реа-
льным возрастом составляет 5,09 года при
разбросе от 2 до 11 лет в сторону завыше-
ния своего возраста.
Среди женщин возрастом 21–30 лет до-

минирует другая тенденция – недооцени-
вания времени, что характерно для 46,7%
выборов (φ*эмп = 4,41; р < 0,01). Второе
место занимает тенденция равного, адеква-

тного восприятия хронологического и пси-
хологического возраста – 30% выборов.
Тенденция переоценивания времени суще-
ственно снижается и представлена только в
23,3% случаев (φ*эмп = 3,77; р < 0,01).
Этот показатель в три раза меньший по
сравнению с данными возрастной группы
девушек 17–20 лет. Средняя абсолютная
разность между субъективной оценкой и
реальным возрастом составляет 5,4 года
при разбросе от 1 до 15 лет в сторону за-
вышения своего возраста и 4,7 при разбро-
се от 1 до 12 лет в сторону занижения соб-
ственного возраста.
В возрасте от 31 до 40 лет, при сравне-

нии с предшествующими эмпирическими
данными, значительно возрастает тенден-
ция недооценивания времени, что состав-
ляет 76,7% выборов. Она продолжает ос-
таваться ведущей среди женщин этой воз-
растной категории. Тенденция переоцени-
вания времени снижается до 13,3%. Важно
отметить отсутствие существенных отличий
в тенденциях переоценки времени, харак-
терных для испытуемых 21–30 и 31–40 лет,
но одновременно с этим еще более возрас-
тает значимость различий по отношению к
возрастной группе 17–20 лет (φ*эмп =
4,78; р < 0,01). Показатели переоценива-
ния времени представлены в пять раз ме-
ньше по сравнению с данными возрастной
категории 17–20 лет. Тенденция равного
восприятия психологического и хронологи-
ческого возраста снижается до 10%. На
уровне 5% значимости эта тенденция пре-
обладает среди испытуемых возрастом 17–
30 лет (φ*эмп = 2,13; р < 0,05). Средняя
абсолютная разность между субъективной
оценкой и реальным возрастом среди жен-
щин 31–40 лет составляет 8,4 при разбросе
от 1 до 19 лет в сторону занижения собст-
венного возраста и 7,2 года при разбросе
от 2 до 12 лет в сторону завышения своего
возраста.
Для определения возрастной динамики

полученные ранее результаты сопоставля-
лись с показателями, характерными для
испытуемых женщин 41–50 лет. Необходи-
мо отметить, отсутствие значимых разли-
чий по отношению к предшествующей воз-
растной группе (31–40 лет), но одновре-
менно с этим есть постепенное усиление
наметившихся закономерностей. Тенденция
переоценивания времени продолжает сни-
жаться до 3,3%, а противоположная ей те-
нденция недооценивания времени возрас-
тает, и составляет 90% выборов. Тенден-
ция равного переживания времени также
представлена в меньшей степени (3,3%).
Все эти показатели весьма отличаются от
показателей младших возрастных групп
17–20 и 21–30 лет (р < 0,01). Средняя аб-
солютная разность между субъективной
оценкой и реальным возрастом составляет
13,7 года при разбросе от 3 до 32 лет в
сторону занижения собственного возраста
(рис. 1).
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Рис. 1. Возрастные отличия в переживании психологического возраста
(личной сферы жизни) женщинами от 17 до 50 лет

При дальнейшей интерпретации данных
сопоставлялись хронологический и психо-
логический возраст испытуемых относите-
льно профессиональной сферы жизни. В
возрастной группе девушек 17–20 лет, как
и в личной сфере жизни, преобладает тен-
денция переоценивания хронологического
возраста, что проявляется в 63,3% случаев.
Второе место по степени выраженности за-
нимает тенденция равного восприятия пси-
хологического и хронологического возраста
(26,7% выборов испытуемых). Тенденция
недооценивания времени слабо выражена и
наблюдается только в 10% случаев относи-
тельно возрастной группы. Средняя абсолю-
тная разность между субъективной оценкой
и реальным возрастом составляет 4,4 года
при разбросе от 1 до 25 лет в сторону за-
вышения своего возраста.
Среди женщин возрастом от 21 до

30 лет наиболее актуальной является тен-
денция недооценивания времени, что на-
блюдается в 43,3% случаев и существенно
отличается от показателей группы испыту-
емых девушек 17–20 лет (φ*эмп = 3,06;
р < 0,01). Тенденция равного восприятия
психологического и хронологического воз-
раста тождественна результатам девушек
17–20 лет и составляет 26,7% выборов.
Тенденция переоценивания возраста при-
сутствует среди выборов испытуемых жен-
щин, но представлена только в 30% случа-
ев. Этот показатель значительно меньший
по сравнению с тенденцией, представлен-
ной в предыдущей возрастной группе
(φ*эмп = 2,63; р < 0,01). Средняя абсолю-
тная разность между субъективной оценкой
и реальным возрастом среди женщин 21–
30 лет составляет 4,2 года при разбросе от
1 до 11 лет в сторону завышения своего

возраста и 5,8 при разбросе от 2 до 14 лет
в сторону занижения собственного возраста.
Далее рассмотрим результаты, характе-

рные для группы испытуемых женщин воз-
растом 31–40 лет. По итогам сравнительно-
го анализа полученных данных можно сде-
лать заключение, что уровень тенденции
недооценивания времени продолжает воз-
растать (73,3% выборов), что значительно
отличается от показателей, характерных
для возрастных групп 17–20 и 21–30 лет
(р < 0,01). Тенденция равного пережива-
ния времени составляет 20%. Тенденция
переоценивания времени снижается до 6,7%
(представлена в наименьшей степени), что
существенно отличается от результатов
младших возрастных групп (р < 0,01). Сре-
дняя абсолютная разность между субъекти-
вной оценкой и реальным возрастом среди
женщин 31–40 лет составляет 8,2 при разб-
росе от 2 до 18 лет в сторону занижения
собственного возраста.
Продолжим сопоставлять полученные

эмпирические данные с результатами груп-
пы испытуемых женщин возрастом от 41 до
50 лет. Значимых различий относительно
предшествующей возрастной группы (31–
40 лет) нет. Наиболее актуальной продол-
жает оставаться тенденция недооценива-
ния времени, что составляет 73,3%. Сов-
падение субъективных оценок и реального
хронологического возраста наблюдается в
16,7% случаев. Тенденция переоценивания
времени представлена в наименьшей сте-
пени 6,7%. Средняя абсолютная разность
между субъективной оценкой и реальным
возрастом среди женщин 41–50 лет состав-
ляет 11,7 года при разбросе от 3 до 24 лет
в сторону занижения собственного возрас-
та (рис. 2).
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Рис. 2. Возрастные отличия в переживании психологического возраста
(профессиональной сферы жизни) женщинами от 17 до 50 лет

IV. Выводы
Таким образом, как в личной, так и в

профессиональной сфере жизни в субъек-
тивных оценках психологического возраста
присутствуют две противоположные друг
другу тенденции. В юности – это тенденция
переоценивания времени жизни, а в стар-
шем возрасте на смену ей приходит противо-
положная тенденция недооценивания вре-
мени (степень занижения собственного во-
зраста в самооценках увеличивается). Об-
ъяснение этого явления может заключаться
в следующих факторах:

1. Реализованность собственно психо-
логического времени, где чистая хроноло-
гия наполняется событийным содержанием
личного прошлого, настоящего и будущего
(воспоминаниями, планами, действиями).

2. Фактор эмоционального отношения,
который основывается на глубинных пере-
живаниях человека, связанных с осознани-
ем конечности индивидуального существо-
вания и потребностью в бессмертии.

3. Существующая в обществе система
возрастно-ролевых ожиданий, предъявляе-
мых к достижению личностью определен-
ного статуса, соответствующего тому или
иному возрасту.

4. Интенсивность, ритм социальной жи-
зни, обуславливающие фактор напряжен-
ности времени (скорость, насыщенность и
организованность событий).
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Кінельова О.В. Становлення і розвиток категорії “час” у психології
У статті розглянуто теоретико-методологічні аспекти вивчення становлення та розвитку ос-

новних наукових підходів до проблеми психологічного часу особистості. Визначено специфічні
закономірності плину психологічного часу для жінок з урахуванням вікових відмінностей.
Ключові слова: масштаби психологічного часу особистості, закономірність, психологічний вік.
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Kinelyova O. Formation and development of the category of time in psychology
The article deals with theoretical and methodological aspects of studying the formation and

development of major scientific approaches to the problem of psychological time of the individual.
There were identified specific patterns of flow of psychological time for women with age-appropriate.

Key words: scales of psychological time of personality, pattern, psychological age.
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УДК 376.352.340

М.С. Панов

ЗНАЧЕННЯ РЕФЛЕКСІЇ В УПРАВЛІННІ ОСВІТНЬОЮ ОРГАНІЗАЦІЄЮ

У статті розглянуто психологічне значення рефлексії в управлінні сучасною освітньою орга-
нізацією. Вказано на те, що ця проблема безпосередньо пов’язана з проблемами міжособистіс-
ної й особистісної рефлексії.
Ключові слова: значення рефлексії в управлінні, управління освітньою організацією, між-

особистісна рефлексія, особистісна рефлексія.

I. Вступ0

Рефлексія часто трактується як форма
самосвідомості, форма теоретичної діяльно-
сті людини, форма активного особистісного
осмислення людиною змісту своєї індивіду-
альної свідомості. Саме цьому актуальному
аспекту зазначеного феномену в процесі
управління освітньою організацією присвя-
чено цю статтю.

II. Постановка завдання
Мета статті – розглянути психологічне

значення рефлексії в управлінні сучасною
освітньою організацією.

III. Результати
Предметом рефлексії є, насамперед,

суб’єктивні підстави тих або інших форм
активності: мислення, переживання або
більш складні за своєю будовою й органі-
зацією форми активності. Рефлексування
породжується наявністю потреби в узго-
дженні між тією чи іншою очевидною або
прихованою суб’єктивною передумовою і
реальними підставами певного виду актив-
ності. Діапазон можливих причин неузго-
дження дуже широкий – від недостатнього
усвідомлення власних передумов і реаль-
них підстав активності до наявних розбіж-
ностей між цими утвореннями; на особисті-
сному рівні самосвідомості таке неузго-
дження являє собою конфліктний зміст “Я”.
Конфліктний зміст “Я” запускає процеси
самосвідомості, спрямовані на перебудову
неузгодження. При цьому існує два шляхи
перетворення конфліктного змісту. Перший
шлях характеризується визнанням різнома-
нітних видів активності як викликаних зов-
нішніми обставинами реакцій і зніманням
відповідальності із суб’єкта за його неуспі-
шну самореалізацію. Суб’єкт пом’якшує і
заспокоює внутрішню неузгодженість захи-
сним шляхом через самовиправдання своєї
неуспішності. У випадку визнання власної
відповідальності за результативність само-
реалізації неузгодження вирішуються шля-
хом розвитку особистості. Цей шлях і є,
власне, рефлексивним.
Аналіз актуальних досліджень і науко-

вих публікацій вказує на те, що в наш час
контекст терміна “рефлексія” значно роз-
ширився. До рефлексії відносять усвідом-
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лення людиною не тільки своїх дій, свого
“Я”, а й внутрішнього світу людей, разом з
якими вона виконує групову діяльність.
Мова йде про усвідомлення особливостей їх
діяльності й особливості в цілому – ціннісно
орієнтованої спрямованості моральних яко-
стей, здібностей, рис характеру. При цьому
внутрішній світ партнера співвідноситься із
суб’єктом, що рефлектує. Інакше кажучи,
тут можна побудувати дві моделі: модель
партнера і модель самого себе, яку той по-
будував.
Істотною характеристикою рефлексії є

певний рівень психічного усвідомлення
своєї діяльності, свого “Я”, а також особис-
тості та діяльності своїх партнерів спільної
діяльності. Таке усвідомлення, як відомо,
може будуватися на різних рівнях – від не-
певного уявлення про самого себе та осо-
бистісних якостей своїх партнерів за спіль-
ною діяльністю до усвідомлення на рівні
теоретичного мислення. Саме на цьому рів-
ні самосвідомість виступає як рефлексія. Як
вказує О.Г. Спіркін [9, с. 43–48], самосві-
домість тісно пов’язана з рефлексією, де
вона піднімається до рівня теоретичного
мислення.
Однією із форм проходження рефлексії є

внутрішній діалог, спрямований на поси-
лення і розкриття суперечливих моментів
самосвідомості, пошук способів подолання
розбіжностей, що актуалізувались, та їх
продуктивне вирішення. Внутрішній діалог
супроводжується інтенсивними переживан-
нями. Іншою формою є діалог, що включає
взаємодію як з одним партнером, так і з
групою, колективом.
У працях, присвячених рефлексії, роз-

глядають тільки один її вид – пізнавальну.
Але деякі автори виділяють дві форми реф-
лексії: інтелектуальну й особистісну. Спів-
відношення між ними чітко показане у ха-
рактеристиці, яку наведено нижче. Інтеле-
ктуальна рефлексія спрямована на усвідо-
млення руху в змісті проблемної ситуації,
що здійснює суб’єкт, та на організацію дій,
які перетворюють елементи цього змісту.
Особистісна рефлексія спрямована на са-
моорганізацію шляхом усвідомлення люди-
ною себе та своєї розумової діяльності в
цілому як способу виявлення свого цілісно-
го “Я”, на що вказує І.М. Семенов [8,
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с. 101–133]. Доцільно виділити третю фор-
му рефлексії, яку умовно називаємо між-
особистісною. За своїм змістом до неї вхо-
дять як інтелектуальна, так і особистісна
рефлексія. Міжособистісна рефлексія відрі-
зняється від них своєю спрямованістю на
іншу людину чи на її управлінську діяль-
ність.
Таким чином, рефлексію можна розгля-

дати як одну із форм свідомості на рівні
теоретичного мислення, яка зорієнтована
на усвідомлення людиною своєї управлін-
ської діяльності та діяльності своїх партне-
рів, а також своєї індивідуальної свідомості,
до якої входить не лише своє “Я”, а й осо-
бистість, діяльність, свідомість партнерів
спільної діяльності.
Розглянемо особливості вказаних форм

рефлексії щодо управління у будь-якій
освітній організації. У формі інтелектуальної
рефлексії управлінець відображає свої дії
щодо вирішення поставлених завдань. В
умовах такої діяльності суб’єкт управління
не лише керує, а й шукає найбільш ефек-
тивні прийоми; він не лише оцінює ситуа-
цію, що склалася, а й створює критерії її
оцінювання; він не лише шукає шляхи реа-
лізації управлінської діяльності, а й створює
програму пошуку; не тільки аналізує, а й
застосовує прийоми аналізу, узагальнення
й абстрагування як засоби досягнення ме-
ти, тобто виконує ті “операції над операці-
ями”, які, за Ж. Плаже [7], характеризують
вищий етап інтелекту. Рефлексивний меха-
нізм саморегуляції, як підкреслює автор,
передбачає ієрархічний розподіл контроль-
ної функції окремої особистості. При цьому
суб’єкт діяльності є водночас об’єктом цієї
діяльності. Він оцінює свої дії як засоби до-
сягнення мети. У ролі контролера суб’єкт
робить об’єктом аналізу й оцінювання свої
планувальні та контрольні дії. Він екстеріо-
ризує ті внутрішні регуляторні схеми та
процеси, які дали йому змогу здійснити свої
функції.
Інтелектуально-рефлексивний компо-

нент виступає у вигляді екстенсивної, інте-
нсивної та конструктивної рефлексії. Ексте-
нсивна рефлексія контролює та визначає
рух в очевидному для суб’єкта змісті про-
блемної ситуації, а інтенсивна виявляє у ній
незрозумілі моменти. Конструктивна реф-
лексія визначає цілісний перетворювальний
зміст мислення.
Відносно розвитку сфери розумової

управлінської діяльності екстенсивна реф-
лексія має контрольне значення, а інтенси-
вна та конструктивна – генеративне, оскі-
льки у процесі їх здійснення коригуються
колишні, а головне, народжуються нові об-
рази. Під час цього процесу механізми ге-
нерації забезпечують експлуатацію і пере-
творення цілісних підстав та орієнтирів ро-
зумової діяльності образів, а механізми ко-
нтролю – деталізацію і реалізацію у процесі
мислення уже наявних цілісних функціона-

льних елементів його змісту. Перебуваючи
в певній позиції, суб’єкт може усвідомити
тільки ті фрагменти проблемно-конфліктної
ситуації, які йому доступні із цієї позиції.
Тому рефлексування розвивається шляхом
залучення все більшої кількості різних па-
раметрів цієї ситуації та комунікативної ре-
флексії поряд з інтелектуальною й особис-
тісною. Комунікативна рефлексія забезпе-
чує актуалізацію і генерацію змістів через
комунікацію з партнерами і діалогом у ці-
лому з культурою загалом.
Особистісна рефлексія спрямована на

створення цілісного уявлення про самого
себе як особистість, становлення стійкого
образу “Я”. Вказаний образ є складним
утворенням, що включає, на думку І.С. Ко-
на [3, с. 66], три взаємопов’язаних компо-
ненти: пізнавальний – розуміння себе, уяв-
лення про свої якості та властивості; емо-
ційний – оцінювання цих якостей і пов’я-
зане з ним самолюбство, самоповага та інші
почуття; компонент поведінки, тобто прак-
тичне ставлення до себе, що випливає із
перших двох компонентів.
Пізнавальний компонент особистісної

рефлексії – переосмислення діяльності в
цілому, у тому числі й управлінської, у не-
розривному зв’язку з компонентами образу
“Я”. Тут управлінська діяльність аналізуєть-
ся суб’єктом не лише з погляду проблемної
ситуації, а й своїх сутнісних сил – здібнос-
тей, цінностей, мотивації та ін. Емоційний
аспект знаходить свій вияв у самооцінці, а
той компонент, який І.С. Кон [3] називає
компонентом поведінки – у самоуправлінні.
Вказана форма рефлексії є передумовою

функціонування особистості як самокеро-
ваної системи. Вона являє собою психоло-
гічний механізм переходу неусвідомлюва-
них мотивів до усвідомлених, формування
особистісного змісту управлінської діяльно-
сті, за якого остання сприймається не лише
як об’єктивно значуща, а як та, що має цін-
нісне значення для нього, а також самооці-
нки як засобу регуляції своєї діяльності на
особистісно-мотиваційному (особистісно-
смисловому) рівні.
Міжособистісна рефлексія спрямована

на самоорганізацію своєї діяльності шляхом
усвідомлення людиною особистості та дія-
льності партнера спільної управлінської
діяльності. За своєю спрямованістю вона
охоплює зміст як інтелектуальної, так і осо-
бистісної рефлексії (як зазначалося вище).
Підлеглий намагається осмислити способи
міркування й управління керівника – не
лише при повідомленні останнім своїх ви-
мог, а й при виборі того чи іншого методу
впливу. Він також намагається зрозуміти
особистісні якості керівника, його ставлен-
ня до підлеглих і систему вимог, які той
ставить перед ними. При цьому особистість
керівника ідентифікується перш за все до
системи зазначених вимог, на основі усві-
домлення цих вимог у підлеглих виникають
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певні прогнози та сподівання. “Підрисо-
вування” до вказаних вимог є одним із ре-
гуляторів управлінської діяльності. У тих
випадках, коли з’ясовується, що сподівання
та прогнози підлеглого стосовно керівника
не відповідають фактичним вимогам, вини-
кає стресова ситуація. Якщо при цьому то-
ркаються істотно важливих аспектів діяль-
ності підлеглого, може виникнути ситуація
дистресу з усіма негативними наслідками.
Різноманітні види довільної цілеспрямо-

ваної активності людини прийнято розділя-
ти на взаємодії суб’єкт-об’єктні та суб’єкт-
суб’єктні, причому перші відносяться до
категорії діяльності, а другі – до категорії
спілкування.
Розглядання управлінської діяльності

щодо управління в освітній організації як
суб’єкт-об’єктної взаємодії має за основу
протиставлення цілеспрямованої активності
суб’єкта та “байдужої” реакції об’єкта, що
відображаються в узагальненому розумінні
людини як суб’єкта такої діяльності. Це
означає, що, виходячи зі своїх потреб, ви-
користовуючи власні можливості та ство-
рюючи різноманітні допоміжні засоби, лю-
дина так чи інакше перетворює об’єкт,
впливає на нього, залучає у нові зв’язки та
відносини, тобто асимілює його.
Так само відбувається і в тих випадках,

коли об’єктом діяльності людини є інша
людина, що характерно для формально-
рольових взаємодій, котрі здійснюються у
межах службових відносин. Будь-яка така
взаємодія починається за чиєюсь ініціати-
вою, причому ініціатор виступає як суб’єкт,
що реалізує певні цілі, які не належать ін-
шому (чи іншим) учасникам взаємодії. Успіх
взаємодії забезпечується прийняттям вико-
навцем збайдужіння правил виконання
конкретних обов’язків, а це означає, що
будь-яка людина на місці виконавця чинить
у функціональному змісті стереотипну, ви-
являючи різноманіття поведінки лише в
межах прийнятої соціальної ролі. При цьому
очевидно, що ініціатор, як носій мети, по-
стає у такій взаємодії як суб’єкт, а викона-
вець, нехай він і виявляє власну актив-
ність, виступає для ініціатора взаємодії ли-
ше як об’єкт-засіб для досягнення мети.
Звичайно, можливі й такі випадки, коли
виконавець намагається у ході взаємодії
реалізувати свої цілі, що не збігаються із
цілями всіх, тоді ситуація взаємодії стає для
виконавця об’єктом-засобом, а сам викона-
вець набуває статусу суб’єкта.
Подібні квазісуб’єктні взаємодії, що фак-

тично реалізують схему суб’єкт-об’єкт, не
можуть лежати в основі процесу спілкуван-
ня, бо кожен суб’єкт виступає для свого
партнера по взаємодії в ролі об’єкта, що в
принципі суперечить розумінню спілкуван-
ня як суб’єкт-об’єктної взаємодії, для якої
найбільш характерне те, що жоден з учас-
ників не може мати за мету асиміляцію ін-
шого чи використання його як засобу.

Принципова неможливість розгляду спі-
лкування як взаємодії, що здійснюється за
схемою суб’єкт-об’єкт, примушує таким чи-
ном відмовитись від погляду на спілкування
як на зустрічну активність суб’єктів, кожен
з яких реалізує відносно іншого свою влас-
ну мету. У чому саме в такому випадку по-
лягає психологічна специфіка спілкування
як суб’єкт-суб’єктної взаємодії, якщо цільо-
ва спрямованість суб’єкта на об’єкт не мо-
же бути прийнята як специфікуюча основа,
подібно до того, як це робиться у теорії ді-
яльності, що реалізує парадигму суб’єкт-
об’єкт?
Перш ніж намагатися відповісти на це за-

питання, необхідно встановити, який психо-
логічний зміст стоїть за поняттям “суб’єкт”,
маючи при цьому на увазі не протистав-
лення суб’єкта об’єкту. Саме це поняття,
що відображає феномен суб’єктності, є уні-
кальною властивістю людської психіки.
Суб’єктність як специфічна людська

властивість є рефлексивним усвідомленням
себе самого, по-перше, як фізіологічного
індивіда, що має біологічну спільність з ін-
шими індивідуумами (соматичне “Я”); по-
друге, як суспільної істоти подібно іншим
людям як членам соціуму (соціальне “Я”);
по-третє, як індивідуальності, що характе-
ризується власним психічним світом який
не тотожний психічному світу будь-якої ін-
шої людини (психічне “Я”). Зрозуміло, що
всі перераховані компоненти “Я” існують у
самосвідомості не ізольовано, а в тісній
взаємодії, становлячи у свої сукупності ці-
лісне суб’єктне “Я”.
Наслідком рефлексивного усвідомлення

самого себе виступає суб’єктна інтенційність
як джерело трьох основних форм суб’єктної
активності, що відповідають трьом виділе-
ним компонентам суб’єктності. У сфері біо-
логічного існування – це активність, спря-
мована на збереження та відтворення себе
як біологічного індивідуума (задоволення
вітальних потреб); у сфері соціального – це
активність, метою якої є розвиток особис-
тості через залученість людини до тих або
інших колективів, спілок, груп та ін.; у
сфері індивідуального буття – це актив-
ність, що виявляється у спілкуванні як за-
собі презентації свого психологічного “Я”
іншим людям, без чого індивідуальне психі-
чне “Я” існувати не може, бо залишиться
“річчю в собі”, тобто не для кого. У зв’язку
із цим М.І. Бобнева відзначає, що особисті-
сне спілкування виступає як субстанційна
форма існування і прояву внутрішнього сві-
ту особистості [2, с. 242].
Таким чином, спочатку психічне “Я” ви-

никає шляхом презентування людині її са-
мої, але іншими людьми; потім, пройшовши
стадію свідомої рефлексивної репрезентації
та перетворивши тим самим на компонент
суб’єктності, психічне “Я” презентує себе
іншим людям, тобто проходить у своєму
генезі три типові для формування вищих
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форм психіки людини стадії: інтеріндивіду-
альне (спрямоване ззовні усередину); ін-
траіндивідуальне та знову інтеріндивідуа-
льне, але спрямоване зсередини назовні.
Розглядаючи спілкування як засіб пре-

зентації свого психічного “Я” іншій людині,
ми маємо на увазі ту форму спілкування,
яку Б.Ф. Ломов [5; 6] позначив як вихідну,
назвавши її спілкування “обличчям до об-
личчя” і співвіднісши з індивідуальним бут-
тям людини. Зміст такого спілкування скла-
дає перш за все внутрішній світ людини,
його переживання, почуття, переконання,
тобто саме те, що усвідомлюється суб’єктом
як індивідуальне психічне “Я”. Головним
психологічним законом спілкування є взає-
мність партнерів, наявність того, що К.С. Ста-
ніславський [10] називав “зустрічним стру-
менем”, причому взаємність, що має на
увазі й презентацію своєї індивідуальності,
й прийняття індивідуальності іншого.
Зародження спілкування відбувається у

процесі особистої комунікації, яка так чи
інакше виникає в ході спільної трудової дія-
льності, рекреаційної активності, участі у
суспільному житті тощо. У процесі комуніка-
ції відбувається певний інформаційний об-
мін, що обов’язково торкається будь-якого
особистісного змісту, що вже є деякою пре-
зентацією себе іншому хоча не обов’язково
характеризується взаємністю. У тому випа-
дку, коли комунікація розгортається між
людьми, залученими до спільної діяльності,
між іншими виникає так зване діяльнісно-
опосередковане спілкування, змістом якого
є особистісні компоненти діяльності, що
взаємно презентуються і приймаються такі,
як мотиви, стандарти виконання, домаган-
ня, оцінювання результативності та ін. Ва-
жливу роль у цьому спілкуванні відіграє
інформаційний аспект тобто обмін ідеями,
уявленнями про цілі, плани роботи, спосо-
би вирішення ускладнень тощо, на що у
своїх працях вказує Б.Ф. Ломов [6].
При достатній тривалості та глибині дія-

льно-опосередковане спілкування приво-
дить до виникнення сукупного суб’єкта дія-
льності як деякої соціально-психологічної
єдності суб’єктів, що реалізують спільну
мету посередництвом кооперованої взаємо-
дії. Сукупний суб’єкт існує поки продовжу-
ється сумісна діяльність, яка задає зміст
спілкування, у якому формуються і відтво-
рюються суб’єкт-суб’єктні відносини, опо-
середковані взаємною діловою залежністю.
Вирішальною умовою остаточного фор-

мування особистісно-довірчого спілкування
є те, що власні переживання суб’єктів та їх
співпереживання у психологічному змісті
усуспільнюються, коли співпереживаючи
іншому суб’єкт відчуває переживання сам,
немовби відчуваючи хвилювання партнера
по спілкуванню. У результаті узагальнення
особистісних переживань виникає настіль-
ки тісне наближення індивідуальних психі-
чних “Я”, що відносно зовнішнього оточен-

ня, взаємодіючи таким чином, суб’єкти по-
чинають діяти як деяке сукупне “Я”, що
характеризується певною особистісною єд-
ністю. Слід зазначити, що виникнення сумі-
сного психічного “Я” не лише не скасовує
особистісної унікальності кожного суб’єкта
спілкування, але, навпаки, передбачає ду-
ховне зростання та внутрішнє збагачення
партнерів як самостійних особистостей. Кож-
на людина вступає у відносини як член різ-
них соціальних об’єднань, не руйнуючи при
цьому особистісних суб’єкт-суб’єктних зв’яз-
ків, а сприяючи їх подальшому закріпленню
та розвитку.
Рефлексія відіграє виключно велику

роль в управлінні освітньою організацією.
Без перебільшення можна стверджувати,
що пізнання керівником і кожним членом
колективу самого себе, своєї діяльності є
необхідною умовою становлення розвинутої
управлінської діяльності. Дані, що існують у
літературі, свідчать про те, що рефлексія
породжує особливий тип спілкування, який
наявний у науковому пізнанні у вищих фо-
рмах людського мислення. Формування
ефективних стратегій рішення різноманіт-
них управлінських завдань передбачає іс-
нування рефлексії. Вона виступає як меха-
нізм регулювання предметним й операцій-
ним рухом у проблемній ситуації.
Формування стійкого образу “Я” є необ-

хідною передумовою розвитку та самови-
значення суб’єкта управління, системи його
цінностей, ідеалів і мотивів. Особистісна
рефлексія є засобом адекватної самооцінки
та виступає як передумова самоконтролю,
самовиховання, саморегулювання у широ-
кому значенні.
Виділення себе з навколишнього сере-

довища, усвідомлення себе як єдиного ці-
лого є необхідною передумовою функціо-
нування людини як цілісної системи, успіш-
ного виконання своїх суспільних функцій.
Як підкреслював Г.С. Костюк [4, с. 16], дії
співвідносні з власними поглядами і пере-
конаннями, моральними вимогами й оцін-
ками, свідомо поставленими цілями та при-
йнятими рішеннями.
Міжособистісна рефлексія виступає як

характер ефективного функціонування
будь-якої сумісної діяльності, а в умовах
управління – як передумова формування
адекватних прогнозів і сподівань відносно
керівника, як засіб ефективного присвоєн-
ня підлеглими діяльності керівника.
Можна виділити спеціальні прийоми, які

сприяють розвитку рефлексії. Є підстави
вважати, що формування рефлексії сприяє
вирішенню спеціальних завдань, до об’єктів
яких входять, з одного боку, об’єкти
управлінських рішень, з іншого – особливі
об’єкти, що описують процеси та продукти
цієї діяльності. Це припущення було експе-
риментально підтверджене дослідженням
М.Г. Алексєєва [1]. Він довів гіпотезу: усві-
домлення рішення передбачає особливу
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спрямованість пізнання на засоби власної
діяльності, що спричиняє поставлення реф-
лективного завдання.
Істотною особливістю керування є наяв-

ність складної системи рефлексивних від-
носин. У ній можна виділити такі види: ві-
дображення керівником своїх дій для зна-
ходження способу вирішення управлінсько-
го завдання; відображення керівником
своїх дій для контролю за діяльністю підле-
глих щодо реалізації управлінських рішень;
відображення своїх дій щодо вибору управ-
лінського впливу; міжособистісна рефлек-
сія. Її важливість зумовлена тим, що якщо
керівник будує свою управлінську діяль-
ність без урахування особливостей підлег-
лого, то він виступає по суті не як керівник,
а лише як носій певної норми діяльності, як
експерт; він не керує, а демонструє зразки
діяльності.
Треба розрізняти рефлективність як

властивість особи (вільне виявлення) і ре-
флексію як регулятор діяльності. Коли осо-
ба самовизначається, вона еволюціонує від
відкритого, вільного прояву до закритої
діяльнісної самореалізації. Коли рамки ста-
ють вузькими, особа переходить до відкри-
того прояву, який і передбачає особистісне
самовизначення. Критерій визначеності осо-
би – самовідношення та раціональність,
усвідомленість вибору. Особистісне самови-
значення може бути розглянуте як перебо-
рення проблемно-конфліктної ситуації. Проб-
лемність особистісного самовизначення зу-
мовлена ситуацією невизначеності щодо
наявних можливостей і можливих вимог.
Усе це відбивається у багатозначності мож-
ливих способів переборення невизначенос-
ті. У міру виявлення суб’єктом різних пере-
пон і вичерпання можливостей їх перебо-
рення не тільки розкривається повною мі-
рою визначена об’єктивними умовами про-
блемність, а й наростає конфліктність ситу-
ації, що виникає. Конфліктність відбиваєть-
ся насамперед у тому, що вживані су-
б’єктом спроби особистісної самореалізації
приречені на невдачу, і потрібні активні
зусилля для досягнення успіху. У цьому
випадку суб’єкт не може перебороти ситуа-
цію зовнішнім чином – відмовою від пошуку
або здійсненням більш-менш цілісних актів
самореалізації, бо вони позбавлені достат-
ньо надійного смислового забезпечення.
Поведінка у цьому випадку може мати реа-
ктивний і стереотипізований характер. У
цій ситуації досвід суб’єкта не тільки вияв-
ляється недостатнім, а й стає своєрідною
перепоною, а не передумовою досягнення
суб’єктивно прийнятого переборення та
конфліктності. Тобто конфліктність висту-
пає як суперечність особистісного характе-
ру між формами самореалізації суб’єкта, що
вже склались, і тими реальними вимогами і
можливостями, які ним актуалізовані у на-
явній ситуації. Проблемність особистісного
самовизначення зумовлена тим, що ресур-

си, які є у суб’єкта, тобто знання та вміння,
непридатні для отримання прийнятого для
нього рішення. Проблемність актуалізується
і досить повно розкривається у вживаних
спробах вирішення завдання як інтелектуа-
льної суперечності. Ця суперечність у зітк-
ненні знань і навичок, які є особливими
умовами ситуації, у якій суб’єкт самовизна-
чення перебуває та не може здійснювати
доступні йому способи поведінки.
Переборення актуалізованої суперечно-

сті можливе лише після глибокого осмис-
лення і визначення ставлення суб’єкта до
всього змісту управлінської ситуації як уні-
кального, відносно його наявного досвіду.
У цілому будь-яка частка, будь-який еле-
мент має свій особливий зміст, який не збі-
гається з очевидним і звичним змістом цієї
складової, коли вона включена до іншого,
раніше складеного змісту досвіду суб’єкта.
У процесі розуміння того, що власне необ-
хідно, згадана розбіжність є для суб’єкта
суперечністю, яка неминуче тягне за собою
необхідність нібито вторинного осмислен-
ня-переосмислення, але вже змісту власно-
го досвіду, недостатнього і неадекватного
для переборення проблемно-конфліктної
ситуації.

IV. Висновки
Отже, в управлінні сучасною освітньою

організацією ми маємо складну картину
рефлективних відносин, які властиві лише
колективній діяльності. До того ж ефектив-
ність управлінської діяльності в будь-якій
освітній організації істотно залежить від
того, наскільки узгоджені прогнози та спо-
дівання кожного з учасників управління –
керівника та підлеглого відносно один до
одного. Наявність ієрархічної системи реф-
лексії, спрямованої на свої дії та на партне-
ра – дуже важлива особливість управління.
Відсутність рефлексії спричиняє руйнуван-
ня управління як діяльності.
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Панов Н.С. Значение рефлексии в управлении образовательной организацией
В статье рассматривается психологическое значение в управлении современной образова-

тельной организацией. Указывается на то, что эта проблема непосредственно связана с про-
блемами межличностной и личностной рефлексии.
Ключевые слова: значение рефлексии в управлении, управление образовательной орга-

низацией, межличностная рефлексия, личностная рефлексия.

Panov N. The importance of reflection in the management of a modern educational
organization

The article considers the psychological importance in the management of a modern educational
organization. It also indicates that the problem is directly related to the problems of interpersonal
and personal reflection.

Key words: the importance of reflection in management, the management of educational
organization, interpersonal reflection, personal reflection.
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А.В. Турубарова

ТЕОРЕТИКО-МЕТОДОЛОГІЧНІ ОСНОВИ
СПІЛКУВАННЯ ПІДЛІТКІВ ІЗ ФІЗИЧНИМИ ВАДАМИ

Статтю присвячено проблемі розкриття теоретико-методологічних основ спілкування підліт-
ків із фізичними вадами.
Ключові слова: спілкування, комунікативні бар’єри, умови розвитку, підлітки із фізичними

вадами.

I. Вступ0

Проблему психології спілкування розро-
бляли видатні психологи Б. Ананьєв, Л. Ви-
готський, Д. Ельконін, В. Мясищев, С. Ру-
бінштейн, В. Соковнін та ін. Безліч теорій
зумовлюється різноманіттям людського спі-
лкування та підходів до проблеми психоло-
гії спілкування. Численні психологічні до-
слідження було відображено у збірках нау-
кових праць вітчизняного періоду, що свід-
чить про важливість дослідження спілку-
вання як соціально-психологічного фено-
мену.
Спілкування підлітків як соціально-пси-

хологічна проблема не втрачає своєї актуа-
льності внаслідок складності та різноаспек-
тності існуючих підходів до її вивчення. Ва-
жливого значення набувають дослідження
особливостей спілкування підлітків із фізи-
чними вадами, оскільки на сьогодні ця ка-
тегорія порушень характеризується знач-
ною різноманітністю та розповсюдженістю.
Аналіз рівнів сформованості комунікатив-
них якостей та визначення психолого-
педагогічних умов їх розвитку допоможе
намітити напрями застосування методів ак-
тивного соціально-психологічного навчання
у роботі шкільного психолога з підлітками
із фізичними вадами.
Актуальною вважав проблему спілку-

вання дітей із фізичними вадами і Л. Вигот-
ський, який зазначав, що будь-який тілес-
ний недолік перш за все позначається на
відносинах з людьми. Усі зв’язки з людьми,
всі аспекти, які визначають місце людини в
соціальному середовищі, її роль та долю як
учасника життя, всі функції суспільного
буття перебудовуються, фізичний дефект
викликає соціальний злам. Основна його
ідея полягає в соціальній, а не біологічній
природі процесу компенсації дефекту. Ро-
бота надкомпенсації визначається двома
аспектами: діапазоном, розміром непристо-
сованості дитини, кутом розбіжності її по-
ведінки та соціальних вимог, що висувають
до її виховання, з одного боку, та компен-
саторним фондом, багатством і різноманіт-
ністю функцій – з іншого. Учений вважав,
що долю особистості вирішує не дефект сам
по собі, а його соціальні наслідки.

                                                          
0 © Турубарова А.В., 2012

Розвиваючи ідеї Л. Виготського про про-
відне значення соціальних факторів перед
біологічними, на особливості процесу соці-
алізації та роль спілкування у ньому вказу-
вали Т. Власова, Н. Гордієнко, С. Дуванова,
Т. Пушкіна, Т. Скрипник, Н. Трофімова та
ін. Науковці вважають, що в питанні вихо-
вання, розвитку та навчання дітей із фізич-
ними вадами сьогодні на передній план ви-
ходить соціальна адаптація, яка розгляда-
ється як можливість підвести індивідуальну
свідомість відповідно до домінуючих норм і
принципів у соціальній групі. По суті, це
навчання спілкуванню. Таким чином, спіл-
кування є головним інструментом соціаль-
ної адаптації й одним з основних факторів
психічного розвитку підлітків.
Отже, у межах психології спілкування

постає проблема особливостей спілкування
підлітків із порушеннями опорно-рухового
апарату, що, у свою чергу, вимагає науко-
вої розробки теоретико-методологічних ос-
нов її дослідження.
У XX ст. в науковій літературі особливо-

сті психофізіологічного розвитку досліджу-
вали С. Григор’єв, Е. Каліжнюк, В. Лапшин
О. Романенко та ін. Особливості структури
інтелектуальної недостатності вивчали Е. Ка-
ліжнюк, Є. Кириченко, О. Мастюкова та ін.
На мовні порушення дітей із фізичними ва-
дами вказують багато авторів, зокрема
Т. Власова, Л. Данілова, С. Дуванова, М. Іп-
політова, О. Мастюкова, Т. Пушкіна, Н. Тро-
фімова та ін.
У вітчизняній науці спеціальна педагогі-

ка та психологія проблему надання педаго-
гічної допомоги батькам дітей із фізичними
вадами висвітлювали в працях Р. Бабен-
кової, М. Іпполітової, О. Мастюкової та ін.

II. Постановка завдання
Мета статті полягає у виділенні теорети-

ко-методологічних основ спілкування підлі-
тків із фізичними вадами.
Завдання: 1) проаналізувати основні те-

оретико-методологічні підходи до характе-
ристики особливостей спілкування у підліт-
ковому віці; 2) виділити основні комуніка-
тивні бар’єри підлітків із фізичними вадами;
3) розкрити психолого-педагогічні умови
розвитку особистості підлітків із фізичними
вадами.
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III. Результати
Одним із головних підходів до підлітко-

вого віку є соціогенетичний. Він фіксує го-
ловну увагу на процесі соціального розвит-
ку та тих завданнях, які ставить перед від-
повідним етапом життєвого шляху суспільс-
тво. Найважливішими процесами перехід-
ного віку К. Левін [17] вважав розширення
життєвого світу особистості, кола її спілку-
вання, групової належності та типу людей,
на яких вона орієнтується. Перевага кон-
цепції К. Левіна в тому, що він визначає
юність як соціально-психологічне явище,
пов’язуючи психічний розвиток особистості
зі зміною її соціального статусу.
З погляду теорії психосоціального роз-

витку Е. Еріксона [16], основа для благо-
получного юнацтва та досягнення інтегро-
ваної ідентичності закладається у дитинст-
ві, але за межами того, що підлітки вино-
сять зі свого дитинства. Розвиток особисті-
сної ідентичності відбувається, на його ду-
мку, під сильним впливом тих соціальних
груп, з якими вони себе ідентифікують.
Л. Орбан-Лембрик вважає [8], що важ-

ливими соціально-психологічними ново-
утвореннями підліткового віку є: особистіс-
не самоутворення, дорослість, потреба у
спілкуванні, значне збільшення контактів,
перегляд встановлених раніше переконань
та уявлень, формування нового світогляду,
засвоєння цінностей і норм підліткового
середовища тощо.
М. Кондратьєв [4], розглядаючи типоло-

гічні особливості психосоціального розвит-
ку підлітків, виділив три ключових види
деформацій діяльності. По-перше, ситуація,
коли в молодшому шкільному віці навчаль-
на діяльність залишається провідною і в
отроцтві. По-друге, ситуація, коли у зв’язку
з тими чи іншими соціальними обставинами
індивідуального розвитку підліток на попе-
редніх етапах онтогенезу не “відпрацював”
необхідною мірою “ігровий період”. По-
третє, ситуація, коли провідна багатопла-
нова розгорнута діяльність підлітка виявля-
ється деформованою у зв’язку з дисбалан-
сом питомої ваги її інтимно-особистісної та
навчально-професійної сторін.
А. Левченко, розкриваючи психологічні

особливості підліткового віку, виділяє труд-
нощі, що виникають у процесі взаємодії
підлітка з іншими людьми на мікрогрупово-
му рівні та виявляються у трьох основних
сферах: спілкування у родині, спілкування
з учителями й однолітками [6].
Основний блок психологічних усклад-

нень підлітків із фізичними вадами станов-
лять труднощі в спілкуванні. Саме у спілку-
ванні, і, насамперед, у безпосередньому
спілкуванні зі значущими людьми, відбува-
ється становлення людської особистості,
формування найважливіших її властивостей,
моральної сфери, світогляду [2, с. 102].
Слід звернути увагу на деякі психологі-

чні особливості дітей із фізичними вадами

(порушеннями опорно-рухового апарату),
що формуються в умовах дефіциту спілку-
вання:

1. Рівень самооцінки підлітка із ДЦП де-
якою мірою залежить від характеру патоло-
гії (обмеженість здатності до пересування).

2. В умовах дефіциту спілкування най-
більш цінними є якості особистості, що за-
безпечують взаємодію з оточуючими й
ускладнюють формування якостей, пов’я-
заних з довільністю, активністю, спрямова-
ністю особистості.

3. Дитина із ДЦП у зв’язку з неадекват-
ною нерівномірною самооцінкою не може
реально оцінювати свої можливості та спів-
відносити їх з тими вимогами, які висуває
життя у відкритому суспільстві.

4. В умовах постійної гіперопіки з боку
батьків гальмується розвиток таких значу-
щих особистісних якостей, як власна ініціа-
тива, активність, цілеспрямованість.

5. Для дітей із ДЦП є характерним не-
зріле ставлення до цінностей. Тобто немає
чіткого усвідомлення своїх можливостей і
обмежень. Суб’єкт не навчився сам себе
обмежувати в тому, що знаходиться осто-
ронь від свідомо обраного ним шляху роз-
витку [13].
Для підлітків із психофізичними обме-

женнями характерні певні особливості в
спілкуванні. З одного боку, у них загостре-
на потреба в увазі та доброзичливості до-
рослого, людському теплі, позитивних емо-
ційних контактах, а з іншого – незадоволе-
ність цієї потреби, а саме дефіцит міжосо-
бистісного спілкування, емоційна бідність і
одноманітність змісту звернення дорослих,
в основному спрямована на корегування їх
поведінки. Потреба в міжособистісному спі-
лкуванні в підлітковому віці досягає свого
піку, а можливості її реалізації створені да-
леко не для всіх підлітків із фізичними об-
меженнями. Наслідками такої ситуації є за-
микання у собі, занурення у хворобу, суї-
цидальні думки, гіперфантазування, підви-
щена конфліктність у відносинах з батька-
ми та іншими дорослими.
Отже, основні теоретико-методологічні

підходи до вивчення характеристики спіл-
кування підлітків із фізичними вадами ґру-
нтуються на психофізіологічних, соціально-
психологічних особливостях підліткового
віку та спілкуванні як провідної діяльності
цього віку.
Сучасний методологічний підхід до ви-

вчення особливостей спілкування підлітків із
фізичними вадами передбачає також виді-
лення комунікативних бар’єрів їх розвитку.
Т. Скрипник виділяє у розвитку особис-

тості дитини з особливими потребами два
типи перешкод. Перший тип – це певні фі-
зичні, фізіологічні чи психічні розлади ди-
тини, другий – вторинні явища, такі як вла-
сна неповноцінність, відчуженість [5].
Л. Орбан-Лембрик виділяє макро- та мі-

кробар’єри комунікації. Макробар’єри пов’я-
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зані із зовнішнім середовищем, у якому
здійснюється комунікативний процес, і ви-
являються в інформаційному переванта-
женні, розмаїтті носіїв, перевантаженні ін-
формацією, що призводить до знецінення її
змісту, вмінні користуватися інформацією.
Мікробар’єри – це специфічні комунікативні
бар’єри. Причинами їх виникнення можуть
бути особливості інтелекту тих, хто спілку-
ється; неоднакове знання предмета розмо-
ви; різні лексикон і тезаурус (сукупність
понять з певної галузі знань); відсутність
єдиного розуміння ситуації спілкування;
психологічні особливості партнерів; соціа-
льні, політичні, професійні, релігійні відмін-
ності тощо. Ці бар’єри залежать від індиві-
дуальних особливостей учасників комуні-
кації, від уміння співрозмовників перекодо-
вувати думки в слова, слухати і концентру-
вати увагу. Причини комунікативних бар’є-
рів, вважає Л. Орбан-Лембрик, можуть
приховуватися у змістових і формальних
характеристиках самого повідомлення (фо-
нетичних, стилістичних, семантичних), а
також у логіці побудови.
Щодо бар’єрів взаєморозуміння, то

Є. Головаха та Н. Паніна виділяють інтеле-
ктуальні, емоційні, естетичні та мотиваційні
бар’єри. Звертаючи увагу на естетичний
бар’єр, який виникає при першому контакті,
тобто зовнішній вигляд, манера поведінки,
стиль одягу тощо. Інтелектуальний бар’єр
може виникати в результаті різної швидко-
сті протікання інтелектуальних процесів під
час спілкування. Якщо висловлювання
співрозмовника не стосуються власних по-
треб партнера по спілкуванню, то така си-
туація спричиняє мотиваційний бар’єр.
Емоційний бар’єр взаєморозуміння може
виникати внаслідок антипатії до співрозмо-
вника, небажання заглиблюватися у його
проблеми та співчувати йому [3].
Зупинимось детальніше на найбільш ак-

туальних для нашої проблеми бар’єрах. Ін-
телектуальні бар’єри можуть виникати вна-
слідок різного інтелектуального рівня парт-
нерів, а також різних типів інтелекту. Зага-
льний рівень інтелектуального розвитку
деяких підлітків із фізичними вадами ниж-
чий, ніж у здорових. Наприклад, О. Мас-
тюкова та К. Семенова вважають, що хара-
ктерною особливістю дитини із церебраль-
ним паралічем є риси своєрідного психічно-
го інфантилізму. У цих дітей спостерігають-
ся більш виражені порушення інтелектуаль-
ної діяльності з інертністю психічних проце-
сів і недостатністю логічного мислення [11].
На наявність естетичного бар’єру вказує

І. Трухін [12], що може виникати на шляху
взаєморозуміння між підлітком із фізичними
вадами та його однолітками. Відомо, що в
підлітковому віці важливого значення набу-
ває власний зовнішній вигляд та вигляд
співрозмовника, також особливості мови та
манери поведінки. А зважаючи на те, що
для підлітків цієї категорії порушень харак-

терна наявність зовнішньо вираженого фі-
зичного дефекту, то такий бар’єр у цьому
віці набуває особливого значення.
Мотиваційний бар’єр – це такі обстави-

ни, які роблять спілкування нецікавим або
непотрібним, наприклад, неприємною те-
мою розмови для підлітків із фізичними де-
фектами можуть бути стан і перспективи
здоров’я, зовнішній вигляд, потенційні мо-
жливості тощо.
Під емоційним бар’єром розуміють неба-

жання спілкуватися внаслідок антипатії до
партнера. О. Мастюкова вважає, що підви-
щена емоційна збудливість може супрово-
джуватися порушеннями поведінки у ви-
гляді афективних вибухів, іноді з агресив-
ними проявами [7].
Говорячи про комунікативні бар’єри, які

негативно впливають на розвиток особис-
тості підлітків із фізичними вадами та ґрун-
туючись на поглядах таких учених, як
Є. Головаха, Н. Паніна [3], І. Трухін та ін-
ших можна виділити такі основні комуніка-
тивні бар’єри.
По-перше, естетичний бар’єр, який ви-

являється у наявності фізичних вад підліт-
ка. Зовнішнє вираження фізичного дефекту
спричиняє виникнення психологічного від-
чуження у спілкуванні та взаємодії як з бо-
ку дорослих, так і з боку однолітків, оскіль-
ки підлітковий період характеризується
підвищеною чутливістю до будь-яких фізи-
чних, особливо зовнішньо виражених недо-
ліків. Власний фізичний дефект підліток
негативно переживає у кілька разів силь-
ніше, ніж у будь-який інший віковий період.
По-друге, інтелектуальний бар’єр. У дітей із
фізичними вадами можливі різноманітні ін-
телектуальні порушення від легких до важ-
ких форм. Чим важче певне інтелектуальне
порушення, тим більше ускладнюється або
порушується комунікативний процес. По-
третє, різні мовленнєві дефекти, такі як
дизартрія, брадилалія тощо, можуть вини-
кати внаслідок органічних, психогенних чи
соціально-психологічних причин, що вира-
жаються у мовленнєвому бар’єрі. Вищена-
ведені комунікативні бар’єри певним чином
взаємопов’язані між собою. Деякі фізичні
вади можуть спричиняти мовленнєві дефек-
ти, наприклад, коли параліч уражає
центральний чи периферичний відділ мов-
леннєвого аналізатора. Інтелектуальні по-
рушення, у свою чергу, також викликають
фізичні та мовні розлади.
Комунікативні бар’єри виникають в ос-

новних сферах розвитку особистості, а са-
ме: в сім’ї, школі та групі однолітків. Наяв-
ність хворої дитини в сім’ї спричиняє пору-
шення механізмів її функціонування. На-
приклад, виникнення неповної сім’ї, часті-
ше за все це відсутність батька чи вихо-
вання дитини бабусею, неадекватний стиль
виховання тощо. Також збільшення сімей-
них конфліктів, які виникають на ґрунті
проблем із хворою дитиною.
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Часто комунікативні бар’єри порушують
та ускладнюють спілкування з однолітками.
Зовнішні фізичні недоліки, інтелектуальні
відхилення та мовні дефекти обмежують і
деформують процес спілкування підлітка з
однолітками, значно зменшують кількість
товаришів і друзів. Коло інтересів та рівень
знань здорових дітей і дітей із фізичними
вадами в підлітковому віці дещо відрізня-
ються. Для підлітків із фізичними вадами
характерна певна інфантильність, здорові
підлітки з часом починають втрачати інте-
рес у спілкуванні з ними. Так формується
своєрідна соціальна ізоляція.
Вважаємо за доцільне більш детально

зупинитися на аналізі такої сфери впливу
комунікативних бар’єрів як спілкування з
групою однолітків, оскільки спілкування є
провідною діяльністю особистості підлітко-
вого віку.
Дослідження, які були проведені в Шве-

ції та Канаді на початку 60-х рр. минулого
століття показали, що обмежений характер
спілкування дітей з проблемами зі своїми
однолітками корелював зі ступенем замкну-
тості сім’ї, а також зі ступенем вираження
відхилень у розвитку дитини. Однією з
причин виникнення цих обмежень є пору-
шення спілкування дітей із фізичними ва-
дами зі здоровими. Ця причина є досить
складною та неоднозначною через пору-
шення мовлення у деяких підлітків та ви-
кривлення невербальних засобів їх спілку-
вання. Таким чином, процес розвитку ко-
мунікативних якостей підлітка із фізичними
вадами порівняно зі здоровими дітьми буде
відрізнятися.
О. Мастюкова вказує на те, що однією з

причин порушень спілкування у дітей з від-
хиленнями у розвитку може бути настанова
батьків на ізоляцію дитини від колективу
здорових однолітків. Тому важливо, щоб
вони розширювали коло спілкування дити-
ни [7].
Як зазначає Т. Баранова, група одноліт-

ків – це той індикатор, соціалізуючий фак-
тор, завдяки якому стає зрозумілим, яким
шляхом піде підліток – соціалізації чи десо-
ціалізації. Спілкування з тими, хто володіє
таким самим, як у нього життєвим досвідом
(другом), дає можливість підлітку дивитися
на себе по-новому. Саме через дружбу він
засвоює риси високої взаємодії людей:
співробітництво, взаємодопомога, ризик
заради іншого тощо. Дружба в цьому віці
завдяки прагненню підлітків до взаємної
ідентифікації підвищує конформність у від-
носинах [1]. На жаль, більшість підлітків із
фізичними вадами позбавлені повноцінного
спілкування, яке має викривлений харак-
тер. У перспективі повноцінне спілкування
з однолітками в підлітковому віці набагато
суттєвіше для збереження психічного здо-
ров’я, ніж такі фактори, як розумовий роз-
виток, шкільна успішність або відносини з
педагогами.

З раннього дитинства діти з відхилення-
ми в розвитку стикаються з оцінюванням їх
зовнішності іншими людьми. Часто здорові
діти з дитячою безпосередністю і жорстокі-
стю оцінюють зовнішні дефекти хворих ді-
тей у їх присутності. У результаті у дітей із
фізичними вадами формуються замкнутість,
уникання широкого кола спілкування, за-
микання “у чотирьох стінах”, прихована
депресія. Прихована депресія (знижений
фон настрою, негативна оцінка себе, влас-
них перспектив та інших людей, часто упо-
вільнений темп мислення, скутість і пасив-
ність) у поєднанні із заниженою самооцін-
кою та відсутністю сприятливого прогнозу
на майбутнє досить часто призводить до
появи суїцидальних думок. У міру дорослі-
шання діти з обмеженими можливостями
починають усвідомлювати, що рівень їх
життєвих можливостей порівняно зі
“звичайними” дітьми менший. При цьому в
них формується занижена самооцінка, що,
у свою чергу, призводить до надмірного
зниження рівня домагань.
Отже, аналіз наукових підходів до ви-

значення комунікативних бар’єрів дав змо-
гу виокремити такі комунікативні бар’єри
підлітків із фізичними вадами: естетичний
бар’єр (виявляється у наявності фізичних
вад підлітка); інтелектуальний бар’єр (є
наслідком різноманітних інтелектуальних
порушень); мовленнєвий бар’єр (виявля-
ється у різних мовленнєвих дефектах, які
можуть виникати внаслідок органічних,
психогенних чи соціально-психологічних
причин). Чим більше тих чи інших комуні-
кативних бар’єрів виникає в процесі розви-
тку особистості підлітка із фізичними вада-
ми, тим організованішою та цілеспрямова-
нішою має бути корекційна робота шкільно-
го психолога.
Як свідчать дані наукових досліджень

Б. Ананьєва, Г. Андреєвої, Л. Виготського,
Л. Орбан-Лембрик, Б. Паригіна та ін., мож-
ливість успішного розвитку особистості ви-
значається різними умовами та факторами,
такими як вік, стан здоров’я, індивідуальні
особливості, міцність сімейних зв’язків то-
що. На нашу думку, слід розглянути класи-
фікацію умов розвитку особистості підлітка
із фізичними вадами.
Умови, які впливають на розвиток осо-

бистості підлітків із фізичними вадами, мо-
жна поділити на внутрішні індивідуально-
психологічні та зовнішні психолого-педа-
гогічні. До індивідуально-психологічних
належать характер фізичних вад і кризові
явища підліткового віку; до психолого-
педагогічних – це найближче оточення під-
літка, а саме: батьки, вчителі й однолітки.
До групи внутрішніх індивідуально-

психологічних умов розвитку особистості
належить характер фізичних вад, який ви-
ражається у важкості дефекту і часу його
появи. Фізичні вади бувають вроджені та
набуті. Чим старше дитина, тим психологіч-
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но важче переживає вона набутий фізич-
ний дефект, особливо гостро відчувається
це в підлітковому віці у дівчаток. До фізич-
них вад відносять пошкодження спинного
мозку, ДЦП, поліомієліт, ампутація тощо. У
цьому випадку велике значення має група
інвалідності підлітка.
При деяких важких переломах хребта

відбувається ушкодження спинного мозку,
котрий відповідає за рухову активність кін-
цівок, що спричиняє їх параліч. ДЦП вияв-
ляється у рухових розладах – паралічі, на-
сильницькі рухи, порушення координації
рухів. С. Дуванова, Т. Пушкіна та Н. Тро-
фімова [11] вказують на те, що нерідко
слабка пізнавальна активність таких дітей
зумовлена недостатністю комунікативних
функцій. При поліомієліті дитина має рухові
розлади, які найбільш виражені в прокси-
мальних відділах кінцівок. До фізичних вад
також відносять ампутацію.
Стосовно другої умови цієї групи багато

авторів виокремлюють важливі вікові (кри-
зові) явища, які супроводжують соціально-
психологічний розвиток підлітка. Так, на-
приклад, Е. Еріксон підлітковий вік вважає
важливим періодом у психосоціальному
розвитку людини та виділяє таку психосо-
ціальну кризу цього періоду, як “его-
ідентичність” – рольове змішання (криза
ідентичності). Криза ідентичності полягає в
неспроможності зібрати воєдино всі набуті
до цього часу знання про самого себе й
інтегрувати ці численні образи себе в осо-
бистісну ідентичність. Згідно з его-пси-
хологією Е. Еріксона, розвиток особистісної
ідентичності відбувається під сильним
впливом тих соціальних груп, з якими під-
літок себе ідентифікує. Таким чином, осно-
вний акцент робиться на те, як на “его”
впливає суспільство, особливо групи одно-
літків [16].
Л. Орбан-Лембрик виділяє такі кризові

явища цього віку [8]. По-перше, прискоре-
ність і нерівномірність розвитку організму
підлітка в період статевого дозрівання, що
ускладнює його психічне та фізичне само-
почуття. По-друге, зміни в характері відно-
син підлітка з дорослими, що виражаються
у наявності “конфлікту моралі”. По-третє,
зміни в характері відносин підлітка з одно-
літками, а саме: активне формування само-
пізнання у підлітковому віці призводить до
загострення потреби у спілкуванні. Можна
зауважити, що потреба в спілкуванні з од-
нолітками у підлітків із фізичними вадами
часто реалізується неповною мірою.
Л. Анн розглядає вікову кризу підлітко-

вого віку в двох основних формах. Перша –
це криза незалежності. Її симптоми: упер-
тість, негативізм, свавілля, знецінювання
дорослих, негативне ставлення до вимог,
що раніше виконувалися. Власний внутрі-
шній світ, який він гостро відчуває – голо-
вна власність, котру оберігає підліток, рев-
но захищаючи її від інших. Друга форма –

криза залежності – протилежна першій:
надмірна слухняність, залежність від стар-
ших чи сильних, регрес до старих інтересів,
смаків, форм поведінки. Якщо криза неза-
лежності – це деякий ривок уперед за межі
старих норм чи правил, то криза залежнос-
ті – повернення назад, до тієї своєї позиції,
системи відносин, що гарантували емоційне
благополуччя, відчуття упевненості, захи-
щеності [9].
Форма кризи підліткового віку в дітей із

фізичними вадами визначається різними
причинами, наприклад, стилем виховання
батьків, рівнем обмеженості у пересуванні
дитини, особливостями спілкування з одно-
літками та друзями тощо.
Розглядаючи другу групу умов, слід за-

значити, що крім урахування характеру
фізичних вад і кризи підліткового періоду,
важливу роль у розвитку особистості набу-
вають основні її інститути. Одним із найва-
жливіших та найвпливовіших інститутів со-
ціалізації є сім’я. Вона є наступною умовою,
яка впливає на особистісний розвиток під-
літків із фізичними вадами. Такі сімейні
чинники, як соціальний статус, рід занять,
особливості відносин між членами сім’ї, ма-
теріальний та освітній рівень батьків тощо,
значною мірою визначають особистісний
розвиток дитини. Роль сім’ї в розвитку осо-
бистості з подібними вадами значно збіль-
шується та набуває своєрідних рис.
У сім’ях дітей із фізичними вадами бать-

ки формують своєрідні стилі виховання та
характеристики особистості, наприклад,
гіперопіка хворої дитини, наявність симбіо-
тичного зв’язку, свідоме обмеження соціа-
льних контактів сім’ї тощо. У більшості ви-
падків позиції дорослих стосовно підлітка
несприятливі для його розвитку. Так, авто-
ритарна позиція може стати умовою, що
спотворює психічний і соціальний розвиток
особистості підлітка. Надмірна опіка і конт-
роль, необхідний, на думку батьків, також
нерідко мають негативні наслідки: підліток
позбавляється можливості бути самостій-
ним, слабко розвиваються комунікативні та
вольові якості. У цьому віці в нього активі-
зується прагнення до самостійності, дорослі
ж нерідко реагують на це жорсткістю конт-
ролю, ізоляцією від однолітків. У результаті
протистояння підлітка і батьків лише зрос-
тає. Надмірне заступництво, прагнення зві-
льнити підлітка від труднощів і неприємних
обов’язків призводять до дезорієнтації, не-
здатності до об’єктивної рефлексії. Дитина,
яка звикла до загальної уваги, рано чи піз-
но потрапляє в кризову ситуацію. У працях
багатьох дослідників показано, що харак-
терною рисою поведінки авторитарних ба-
тьків є їх прагнення до безапеляційності в
судженнях і ясності у будь-якій ситуації.
Тому будь-яке покарання, будь-яка вимога
до дитини не містять у собі навіть натяку на
готовність прийняти дитину, допомогти їй у
чомусь або переконати.



2012 р., випуск 5

47

Є. Устінова [14] в своєму дослідженні
виділяє декілька причин негармонійного
виховання та викривлення батьківсько-
дитячих відносин у сім’ях, де є дитина із
церебральним паралічем, а саме: виховна
невпевненість батьків, страх через здоров’я
дитини, підвищений рівень тривожності ба-
тьків, емоційне співвіднесення у сприйнятті
батьків особистості дитини з поняттями
“тривога” та “хвороба”, емоційно-негативне
ставлення до понять “материнство” та “ба-
тьківство”, нестійкість виховної тактики в
сім’ї, відчуття провини перед дитиною.
Незважаючи на зовнішні протидії, що

виявляються стосовно дорослих, підліток
відчуває потребу в підтримці. Особливо
сприятливою є ситуація, коли дорослий ви-
ступає як друг. У цьому випадку дорослий
може допомогти оцінити здібності та мож-
ливості дитини. У зв’язку з підвищеною
вразливістю підлітка, для дорослого дуже
важливо знайти форми налагодження і під-
тримки цих контактів. Підліток відчуває по-
требу поділитися своїми переживаннями,
розповісти про події свого життя, але само-
му йому важко розпочати настільки близь-
ке спілкування. У випадках, коли дорослі
ставляться до підлітків як до маленьких
дітей, як до немічних, вони виражають про-
тести в різних формах, виявляють непокору
з метою змінити сформовані раніше відно-
сини. Наприклад, при надмірних очікуван-
нях від підлітка, пов’язаних з непосильни-
ми для нього навантаженнями, чи при зме-
ншенні уваги з боку близьких може випли-
вати реакція опозиції, яка виявляється в
тому, що він різними способами намагаєть-
ся привернути увагу, переключити її з ін-
шого на себе. І дорослі іноді під впливом
вимог підлітків змушені поступово перехо-
дити до нових форм взаємодії з ними. На це
явище вказує і Л. Орбан-Лембрик [8]. Воно
виявляється у намаганні батьків нав’язати
дітям свою думку, віддалити від товариства
однолітків, у всьому потурати. Це дуже яс-
краво виражено саме у сім’ях підлітків із
фізичними вадами.
Другою важливою психолого-педагогіч-

ною умовою розвитку особистості підлітків
є школа як соціальний інститут. У процесі
шкільної діяльності підліток із фізичними
вадами активно включається у відносини з
“іншими” дорослими й однолітками. І перші,
і другі висувають до нього певні вимоги, з
кожним з них підлітку необхідно будувати
відносини. Деякі підлітки із фізичними ва-
дами навчаються у домашніх умовах, де
виникають безпосередні відносини в систе-
мі “вчитель – учень”. Включення у цю сис-
тему формує в дитини більш адекватну са-
мооцінку, тому що її оцінюють не тільки
люблячі близькі, а й нейтральні люди. Роль
учня, вихованця вимагає нових обов’язків і
в тому числі в аспекті соціальних норм по-
ведінки. Підліток навчається використову-
вати здобутті знання про соціальний світ і

перевіряє адекватність цих знань. Відноси-
ни, набуті в процесі шкільної діяльності,
надають йому певну систему знань, що
створює у нього ціннісні досягнення, став-
лення до успіху чи невдачі своєї діяльності.
Образ учителя набуває для дитини особли-
вого значення. На початковому етапі на-
вчання вона повністю покладається на його
думку й авторитет. У підлітковому віці ав-
торитет учителя у його оцінці поступово
знижується, а роль однолітків пропорційно
збільшується. Підлітки із фізичними вадами
в умовах навчання вбачають в особі “ідеа-
льного вчителя”, насамперед, індивідуальні
людські якості – здатність до розуміння та
прийняття інших, сердечність тощо, а вже
потім професійну компетентність та вміння
справедливо розпоряджатися владою. У
процесі навчання важливого значення на-
буває правильність стратегії поведінки вчи-
теля відносно підлітків із фізичними вада-
ми, оскільки вона забезпечує повноцінний
розвиток особистості: вміння встановити
дистанцію з учнем, підбір завдань не тільки
за навчальною програмою, а й з урахуван-
ням індивідуальних психофізіологічних осо-
бливостей дитини тощо. Одним з головних
завдань шкільної діяльності є формування у
підлітків із фізичними вадами адекватного
образу дійсності, певної незалежності та
самостійності у прийнятті рішень, умінь і
навичок організації взаємодії, умінь впли-
вати як на ситуацію, так і на суспільство в
цілому. Активна інтеграція підлітків із фізи-
чними вадами в суспільство та розвиток їх
особистості мають виражатися не тільки в
рамках інтегративного навчання, а й у пра-
гненні розширення соціальних зв’язків за
рахунок включення їх в різноманітні поза-
навчальні гуртки, секції тощо.
У процесі навчання та виховання іноді

доводиться корегувати не завжди вдалі
стереотипи ставлення дорослих до підліт-
ків. З одного боку, для деяких підлітків із
фізичними вадами через особливості їх за-
хворювання та типу сімейного виховання
характерна інфантильність. З іншого – для
них є дуже важливим визнання оточуючими
дорослими можливості самостійно приймати
рішення. Психолого-педагогічними аспек-
тами ставлення педагогів та батьків до осо-
бистості підлітка із фізичними вадами є, по-
перше, прийняття підлітка таким, яким він
є. Намагатися зрозуміти своєрідність його
психічного розвитку, розгледіти його реа-
льні та потенційні можливості, не завищую-
чи та не занижуючи вимоги до нього. По-
друге, толерантність відносно підлітка, яка
виражається у терплячості до його своєрід-
них рис характеру, манер поведінки тощо.
У цьому віці на перший погляд негативні
риси характеру в подальшому розвитку
можуть трансформуватися у позитивні яко-
сті особистості, наприклад, упертість, ціле-
спрямованість. По-третє, підвищена увага
до підлітка як особистості. Вбачати в ньому
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не амбіційну, примхливу дитину, а багато-
гранну особистість, що формується. Дорослі
своїми діями мають дати змогу підлітку ус-
відомити, що його особистісні якості, вчин-
ки правильно оцінюються, що вони завжди
готові їх зрозуміти та у будь-яку мить до-
помогти. Підліток, внаслідок своєрідності
свого віку не завжди прямо може звернути-
ся по допомогу, тим паче до дорослого, то-
му треба бути уважними до всіх нюансів
його поведінки, реплік, жестів, які несуть
інформацію про його суперечливий внутрі-
шній світ. Підвищена увага до підлітка як
особистості буде йому прикладом стосовно
дорослих.
При розгляданні психолого-педагогічних

умов розвитку особистості важливе місце
посідає розвиток комунікативних якостей
дітей підліткового віку із фізичними вада-
ми. Під комунікативними якостями особис-
тості можна розуміти складні соціально й
біологічно зумовлені структурні компоненти
особистості, які визначають успішність спі-
лкування особистості із соціальним середо-
вищем.
Аналізуючи здібності до спілкування,

варто звернути увагу на класифікацію ко-
мунікативних якостей Л. Орбан-Лембрик
[8], яка виокремлює дві основні групи:
уміння використовувати особистісні комуні-
кативні властивості у спілкуванні й оволо-
діння технікою спілкування і контакту. Ці
дві групи об’єднують цілий комплекс якос-
тей особистості, що забезпечують успішний
комунікативний процес, такі як комплекс
перцептивних здібностей, здібності встано-
влювати та підтримувати контакт, здібності
оптимально будувати свою мову в психоло-
гічному аспекті та ін. В. Лабунська [10] ви-
окремлює п’ять груп характеристик спілку-
вання: експресивно-мовленнєва, соціально-
перцептивна, ставлення-звертання, уміння
та навички організації взаємодії, умови спі-
лкування. Розкриваючи основні комуніка-
тивні якості особистості в межах спілкуван-
ня як цілісної системи, ми спиралися на
погляди В. Лабунської, Л. Орбан-Лембрик.
Експресивно-мовленнєві якості передба-

чають наявність і характер вербальних та
невербальних проявів. Наприклад, візуаль-
ний контакт, експресія обличчя, проксемі-
ка, такесика тощо. Соціально-перцептивні
якості являють собою шаблонність сприй-
няття партнера, оцінювання його почуттів
та настрою, співвідношення дій і вчинків
партнера із його особистісними якостями
тощо. Інструментальні – вміння та навички
партнерів щодо організації взаємодії, на-
приклад, невміння партнера вчасно вийти
зі спілкування, аргументувати свої заува-
ження та побажання, прагнення зайняти в
спілкуванні головну позицію, робити ви-
сновки про партнера на основі його зовні-
шності, ставлення партнерів один до одно-
го, а також уявлення про такі характерис-
тики спілкування як кількість партнерів, їх

вік, стать, соціальний статус тощо. Сукуп-
ність вищенаведених комунікативних якос-
тей спілкування та їх особливості склада-
ють той чи інший “портрет партнера спіл-
кування”.
Отже, на розвиток особистості підлітків

із фізичними вадами впливають ряд умов,
які можна поділити на внутрішні – індивіду-
ально-психологічні умови, а саме характер
фізичних вад і кризові явища підліткового
віку, та зовнішні – психолого-педагогічні
умови, до яких належать сім’я, школа та
група однолітків. Всі умови взаємопов’язані
між собою і залежно від сили впливу тієї чи
іншої умови відбувається (успішно чи ні)
розвиток особистості підлітків із фізичними
вадами. Характер спілкування підлітка із
соціальним середовищем визначається на
базі основних комунікативних якостей осо-
бистості, а саме: експресивно-мовленнє-
вих, соціально-перцептивних та інструмен-
тальних.

IV. Висновки
1. Аналіз теоретико-методологічних під-

ходів до розвитку комунікативних якостей
особистості підлітків показав, що багато
науковців визнають їх значення для пода-
льшого особистісного та соціального розви-
тку підлітка із фізичними вадами, але ця
проблема потребує уточнення і чіткого ви-
ділення саме компонентів та особливостей
розвитку спілкування підлітків з подібними
вадами. Встановлено, що спілкування є
провідною діяльністю підліткового періоду
особистості, в тому числі й у підлітків із фі-
зичними вадами.

2. Аналіз підходів різних учених до ха-
рактеру бар’єрів у процесі спілкування дав
змогу виділити основні комунікативні бар’є-
ри, які виникають на шляху розвитку спіл-
кування підлітків із фізичними вадами та
сфери їх прояву, а саме: естетичний, мов-
леннєвий та інтелектуальний, які виявля-
ються у сімейних, шкільних і міжособистіс-
них відносинах з однолітками.

3. До психолого-педагогічних умов роз-
витку особистості підлітків із фізичними
вадами відносять їх найближче оточення,
тобто сім’ю, школу та групу однолітків.
Специфіка та характер цих умов у межах
комунікативного процесу визначається їх
стихійним розвитком.

4. Психолого-педагогічні умови розвит-
ку особистості підлітків із порушеннями
опорно-рухового апарату в процесі спілку-
вання визначаються на базі основних ко-
мунікативних якостей особистості, а саме:
експресивно-мовленнєвих, соціально-пер-
цептивних та інструментальних.

5. Подальше визначення особливостей
комунікативних якостей підлітків із такими
вадами дасть змогу створити психолого-
педагогічні умови цілеспрямованого розви-
тку комунікативних якостей підлітків.
Перспективи подальших розвідок поля-

гають у створенні психолого-педагогічних
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умов цілеспрямованого розвитку комуніка-
тивних якостей підлітків із фізичними вада-
ми, а саме порушеннями опорно-рухового
апарату.
Список використаної літератури

1. Баранова Т.С. Девиантное поведение
подростков – трудности социализации /
Т.С. Баранова // Психология и школа. –
2005. – № 3. – С. 3–21.

2. Глозман Ж.М. Личность и нарушения
общения / Ж.М. Глозман. – М., 1987. –
148 с.

3. Головаха Е.И. Психология человеческо-
го взаимопонимания / Е.И. Головаха,
Н.В. Панина. – К. : Политиздат Украи-
ны, 1989. – 189 с.

4. Кондратьев М.Ю. Типологические осо-
бенности психосоциального развития
подростков / М.Ю. Кондратьев // Воп-
росы психологии. – 1997. – № 3. –
С. 69–78.

5. Кроки до компетентності та інтеграції в
суспільство : науково-методичний збір-
ник / ред. кол. Н. Софій, І. Єрмаков та
ін. – К. : Контекст, 2000. – 336 с.

6. Левченко А. Психологічні особливості
підліткового віку / А. Левченко // Пси-
холог. – 2003. – № 42 (90). – С. 9–16.

7. Мастюкова Е.М. Ребенок с отклонения-
ми в развитии: Ранняя диагностика и
коррекция / Е.М. Мастюкова. – М. :
Просвещение, 1992. – 95 с.

8. Орбан-Лембрик Л.Е. Соціальна психо-
логія : у 2 кн. / Л.Е. Орбан-Лембрик. –
К. : Либідь, 2004. – Кн. 1: Соціальна
психологія особистості і спілкування. –
576 с.

9. Анн Л.Ф. Психологический тренинг с
подростками / Л.Ф. Анн. – СПб. : Питер,
2003. – 271 с.

10. Психология затрудненного общения:
теория. Методы. Диагностика. Коррек-
ция / В.А. Лабунская, Ю.А. Мендже-
рицкая, Е.Д. Брус. – М. : Академия,
2001. – 288 с.

11. Трофимова Н.М. Основы специальной
педагогики и психологи / Н.М. Трофи-
мова, С.П. Дуванова, Н.Б. Трофимова,
Т.Ф. Пушкина. – СПб. : Питер, 2005. –
304 с.

12. Трухін І.О. Соціальна психологія спіл-
кування / І.О. Трухін. – К. : Центр на-
вчальної літератури, 2005. – 336 с.

13. Турубарова А.В. Психологічні особливо-
сті підлітків із ДЦП в умовах дефіциту
спілкування / А.В. Турубарова // Пси-
хологія освіти: сучасний стан та перс-
пективи розвитку : збірник тез допові-
дей наук.-практ. конф. (Запоріжжя, 27–
28 жовтня 2005 р.). – Запоріжжя :
ЗІДМУ, 2005. – С. 314–315.

14. Устинова Е.В. Преодоление эмоциона-
льных нарушений у дошкольников с
церебральным параличом в процессе
оптимизации их отношений с родителя-
ми / Е.В. Устинова // Дефектология. –
2005. – № 1. – С. 52–56.

15. Хьелл Л. Теории личности / Л. Хьелл,
Д. Зиглер. – СПб. : Питер, 2002. –
608 с.

16. Erikson E.H. Identity: Youth and crisis /
E.H. Erikson. – New York : Norton, 1968.

17. Lewin K. Field theory in social science /
K. Lewin. – N. Y. : Harper, 1951.

Стаття надійшла до редакції 16.07.2012

Турубарова А.В. Теоретико-методологические основы общения подростков с фи-
зическими недостатками
Статья посвящена проблеме раскрытия теоретико-методологических основ общения подро-

стков с физическими недостатками.
Ключевые слова: общение, коммуникативные барьеры, условия развития, подростки с

физическими недостатками.

Turubarova А. The theoretical and methodological basics of communication of teenag-
ers with physical handicaps

The article deals with a problem of finding out theoretical and methodological basics of
communication of teenagers with physical handicaps.

Key words: communication, communicative barriers, conditions of development, teenagers
with physical handicaps.



Теорія і практика сучасної психології

50

УДК 159.9:331.101

О.В. Шевяков

ТЕОРЕТИКО-ПРАКТИЧНІ ЗАСАДИ ПСИХОЛОГІЧНОГО ЗАБЕЗПЕЧЕННЯ
РОЗВИТКУ СОЦІОТЕХНІЧНИХ СИСТЕМ ДІЯЛЬНОСТІ (СТСД) ОПЕРАТОРІВ

У статті розроблено та впроваджено концепцію психологічного забезпечення розвитку
соціотехнічної системи діяльності операторів, яка детермінована постійною залученістю
інженерних психологів та психологів праці до процесу її проектування.
Ключові слова: психологічне забезпечення, розвиток, вдосконалення, соціотехнічні

системи, діяльність, оператори.

I. Вступ0

Треба констатувати, що соціотехнічні си-
стеми діяльності (далі – СТСД) нині недоста-
тньо досліджені й у теоретико-методо-
логічному, й у практично-впроваджуваль-
ному аспектах. Це можна пояснити тим, що
вони розглядалися здебільшого з позицій
психологічного забезпечення функціонуван-
ня, а не розвитку. На думку Г.П. Щедро-
вицького, СТСД – це принципово нові сис-
теми діяльності, які мають особливий ком-
понентний склад: є певна діяльність, у якій
проектуються деякі “організованості” (зна-
кові, матеріально-машинні), котрі потім за-
лучаються в іншу діяльність, яку вони тим
самим чином організовують і розвивають,
удосконалюючи процеси вирішення про-
блем. Отже, розвиток є однією із визначаль-
них рис СТСД і означає мобілізацію персо-
налу для її якісної зміни в ході розробки та
експлуатації.
За останні двадцять років з’явився особ-

ливий тип комп’ютеризованих СТСД як вті-
лення інформаційних технологій (машинізо-
вані засоби обробки даних та знань, які ре-
алізуються автоматизованими інформацій-
ними системами). У сучасному теоретичному
та соціально-науковому поясненні наголо-
шується на конструюванні, створенні штуч-
них об’єктів і систем, а також проектуванні
систем технічних дій і взаємному поєднанні
цих елементів у суспільні зв’язки, тобто вла-
сне СТСД. Заслуговують на особливу увагу
уявлення та категоріальні засоби теорії дія-
льності, викладені в працях Г.В. Ложкіна,
В.О. Моляко, В.Д. Шадрікова, Ю.М. Швалба,
Л.П. Щедровицького [1; 2]. Вищенаведені
автори пропонують розглядати соціотехнічні
системи як системи людських діяльностей,
елементи яких притаманні різним рівням,
оскільки мають різні властивості: суб’єкт
діяльності рефлексує власні цілі й цілі сис-
теми, його дії соціально нормовані, а не ви-
значаються фізичними законами, як процеси
у машині. Звідси випливає необхідність
створення методології психологічного забез-
печення СТСД, вирішення проблеми їх роз-
витку (а спочатку – вдосконалення) на ос-
нові створення типології, у якій співвідно-
сяться різні частини соціотехнічної системи
                                                          
0 © Шевяков О.В., 2012

(людські, технічні, гібридні) та відповідного
тезаурусу, що відмінний від тезаурусу орга-
нізмічних підходів, притаманних біологічним
системам з їх власним механізмом розвитку.
Сутність методології соціального проекту-
вання полягає в тому, що штучні системи
створюються, функціонують і розвиваються
як сфера вільного цілепокладання людини,
а власне розвиток відбувається залежно від
особистісних цілеспрямованих системних
дій, при цьому загальнонаукові засоби ста-
ють недостатньо відповідними, як невідпові-
дними для соціотехнічних систем стають
природничо-наукова парадигма й організмі-
чні моделі розвитку.

II. Постановка завдання
Мета статті – на основі здійснення ком-

плексного аналізу функціонування соціотех-
нічних систем діяльності висвітлити резуль-
тати впровадження концепції психологічного
забезпечення розвитку прокатного вироб-
ництва.

III. Результати
Згідно зі структурною моделлю розвитку

СТСД операторів [2] підсистема спонтанної
активності проектувальника (інформаційної,
відображально-моделюючої) поєднує проце-
си, котрі протікають одночасно із цілеспря-
мованими процесами підсистеми зовнішньої
взаємодії із соціумом, тобто залежать від
соціального замовлення у галузі металургій-
ного виробництва, атомної енергетики, яке
сприяє формулюванню завдань розвитку,
визначенню способу їх вирішення та проце-
су досягнення мети. На операціональному
рівні безпосередньо вирішуються завдання
операторської діяльності, тобто на основі
домінуючого мотиву в операторів формулю-
ється мета, вони аналізують умови діяльнос-
ті, актуалізуючи відповідні програми нави-
чок, способів, алгоритмів досягнення мети
за аналогічних умов.
Ранжування потреб, вибір програм роз-

витку прокатного виробництва та процес їх
реалізації на різних стадіях функціонуван-
ня. Дослідження потреб розвитку прокатно-
го виробництва України, Росії, Китаю, пси-
хологічних особливостей системи діяльності
операторів прокатних станів, психологічних
факторів розвитку системи діяльності спе-
ціалістів-прокатників відбувалось з виходом
на організаційні рішення з розвитку проце-
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су та засобів діяльності операторів-про-
катників та формування необхідного рівня
працездатності операторів.
При виборі та реалізації програм розвит-

ку прокатного виробництва досліджено
чинники розвитку СТСД – організаційні та
технологічні дії операторів, які керують та
обслуговують таку систему.
З’ясовано, що вони безпосередньо пов’я-

зані з компонентами працездатності. Вста-
новлено високу достовірність (p < 0,01)
відмінностей в оцінках операторами показ-
ників операціонального навантаження, а
також визначено ступінь впливу на напру-
ження діяльності технологічних та органі-
заційних факторів виробництва. Виявлено
значущі відмінності (р < 0,05) в оцінюванні
операторами прокатних станів когнітивної
складової професійного навантаження і
впливу на неї технологічних чинників.
Оператори більшою мірою відчувають

вплив соціально-психологічних чинників на
їх професійне навантаження. Задоволеність
працею й оцінювання її значущості збіль-
шуються у міру зростання кваліфікації опе-
раторів. Як показники рівня напруженості
психологічних, фізіологічних і психофізіо-
логічних функцій для операторів-прокат-
ників використані коефіцієнти варіації час-
тоти серцевих скорочень, тремору рук,
концентрації та розподілу уваги, оператив-
ної пам’яті й оперативного мислення (діа-
пазон 10–20% відповідає середній напру-
женості, понад 20% – високій, менше ніж
10% – низькій). Для різних видів оператор-
ської діяльності (старші оператори, опера-
тори маніпуляторів) отримано середні зна-
чення досліджуваних функцій, а також по-
казників особистісної та реактивної триво-
жності у співставленні з віком та професій-
ним стажем операторів. Встановлено, що
інтегральним індикатором психічного на-
пруження у діяльності є рівень напруження
тремору рук. Дані теоретичного оцінювання
складності алгоритмів діяльності операторів
узгоджуються зі зміною ЧСС залежно від
виконуваних функцій, при цьому вираже-
ний вплив на психофізіологічні процеси і
функціональні стани операторів має рапто-
ва зміна характеристик засобів діяльності,
що підтверджується описами реальних си-
туацій управління.
Проведено аналіз зміни психічних функ-

цій операторів прокатних станів, пов’я-
заних з особливостями їх діяльності. За по-
казниками коректурної проби “кільця Лан-
дольта” після години роботи за пультом
управління обсяг виконаного завдання
зменшується порівняно з рівнем на початку
роботи, а кількість помилок – збільшується.
Ця тенденція характерна для прокатних
станів України та Росії як більш розвинутих
стосовно китайських аналогів за рівнем ав-
томатизації. Суб’єктивна оцінка оператора-
ми когнітивної складової професійного на-
вантаження залежить від виду операторсь-

кої діяльності, що підтверджується також
динамікою ЧСС.
Реалізація програм розвитку системи ді-

яльності операторів-прокатників передба-
чала дослідження психологічних факторів
розвитку, організаційні рішення з розвитку
процесу та засобів діяльності операторів,
формування необхідного рівня їх працезда-
тності.
У результаті оцінювання ефективності

діяльності за критерієм працездатності всі
оператори були умовно розділені на три
групи: 1) найбільш успішні та працездатні;
2) оператори, що мають середні показники
успішності та працездатності; 3) найменш
успішні та працездатні оператори.
Встановлено, що найбільш успішні та

працездатні оператори мають найвищий
індекс соціально-трудової активності при
високому показнику задоволеності працею.
Оператори нижчої (третьої) групи профус-
пішності та працездатності характеризу-
ються низькою соціально-трудовою актив-
ністю, завищеним рівнем самооцінки влас-
ного професійного навантаження, недооці-
нкою впливу на нього організаційних чин-
ників виробництва. Відповідно це призво-
дить до зниження рівня задоволеності пра-
цею. Аналіз співставлення експертних оці-
нок виробничої ефективності діяльності
операторів та їх психологічних характерис-
тик приводить до висновку про виражений
вплив мотиваційних аспектів і особистісних
чинників на професійну успішність та пра-
цездатність операторів.
Проведене за допомогою восьмиколірної

модифікації тесту М. Люшера дослідження
виявило такі тенденції. Встановлено, що
показники ексцентричності, автономії та
працездатності стійко знижуються в опера-
торів у міру погіршення їх профуспішності,
зниження соціально-трудової активності.
Одночасно зростають показники концент-
ричності, гетерономії та стресу, погіршуєть-
ся ставлення до виконуваної роботи.
Особливість діяльності в діалоговому

режимі визначає специфічну вимогу – умін-
ня працювати з дисплейними відеорядами
комп’ютерів різної якості (мова йде про ор-
ганізацію безперервних інформаційних по-
токів для операторів сучасних прокатних
станів, які понад десять років тому органі-
зовувались нами у вигляді дискретних їх
елементів – дисплейних відеокадрів ПЕОМ).
Встановлено, що серед осіб, які не мають
навичок роботи з дисплейними відеоряда-
ми, значно більше непридатних до професії
оператора, що підтвердило тенденцію, ви-
явлену для дискретної інформації.
Розроблено й впроваджено організаційні

рішення з розвитку процесу та засобів дія-
льності спеціалістів-прокатників стосовно
поліпшення їх функціонального стану й
формування позитивного ставлення до
праці. Пропозиції технологів спрямовані на
вирівнювання складності управління прока-
ткою. Виявлено специфічні помилки управ-
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ління, що призводять до зниження вироб-
ничої ефективності та пов’язані з недостат-
ньою координацією дій маніпуляторщиків і
старших операторів. Наявність у діяльності
операторів помилок управління є резервом
розвитку системи їх діяльності. Усунення
цих помилок, удосконалення індивідуаль-
ного способу управління – ефективний
шлях зниження енерговитрат і аварійності.
Один зі шляхів удосконалення діяльності
операторів-прокатників полягає в модерні-
зації існуючих графіків роботи.
На стадії експлуатації СТСД досліджено

особливості формування необхідного рівня
працездатності операторів в умовах розви-
тку металургійного виробництва, обґрунто-
вано необхідність оволодіння навичками
саморегуляції, зважаючи на особливості
виробничої ситуації.
Робоча гіпотеза дослідження була сфор-

мульована так: впровадження прийомів
довільної психічної саморегуляції у процес
діяльності операторів буде ефективним для
формування і підтримки необхідного рівня
їх працездатності за пріоритетними показ-
никами функціонального стану (далі – ФС).
Основу для визначення особливостей

динаміки працездатності операторів стано-
вили результати психодіагностичного об-
стеження експериментальної та контроль-
ної груп досліджуваних в умовах діяльності
впродовж одного року. Порядок та органі-
зація досліджень забезпечили послідовне
обстеження операторів при роботі в першу,
другу і третю зміни. Дослідження кожної
зміни проводилося протягом одного тижня,
що дало змогу отримати усереднені дані за
кожну зміну перед початком роботи за 1–
1,5 год й одразу після закінчення зміни.
При порівняльному аналізі результатів

досліджень виявлено найбільш суттєві роз-
біжності між показниками ФС початку та
кінця зміни в операторів третьої зміни – 16–
18%, тобто спостерігається стан гостро ви-
раженої втоми.
Для підвищення інформативності діагно-

стичних показників нами було проведено
кореляційний аналіз між усіма оцінками за
допомогою методу парних кореляцій. Стійкі
кореляційні зв’язки між інформативними
показниками, що підтверджується узгодже-
ною динамікою останніх, зумовили вибір
діагностичних методик (психофізіологічне
забезпечення ФС – “кільця Ландольта”,
КЧЗСМ), психологічний рівень забезпечен-
ня – оперативна пам’ять (складання і за-
пам’ятовування чисел), слухова пам’ять,
зорова пам’ять, оперативне мислення (ус-
ний рахунок), суб’єктивне відображення
стану за Ч.Д. Спілбергером – Ю.Л. Ханіним
(РТ) та шкалою станів (за Ф. Тейлором);
професійний рівень – метод додаткових
завдань.
Здійснювалось оцінювання динаміки

працездатності операторів третьої зміни,
що було необхідною умовою для визначен-

ня головних тенденцій у зміні ФС та ступе-
ня вираженості його основних зрушень.
Для вирішення цього завдання проведено
діагностичне обстеження операторів протя-
гом річного циклу їхньої діяльності. Усі діа-
гностичні показники були приведені до
єдиної системи вимірювання, що дало змогу
розрахувати інтегральні показники окремих
функцій і ФС у цілому.
Простежено спрямованість і ступінь ви-

раженості відхилень основних проявів ФС
порівняно із фоновим рівнем, який визначе-
но нами за нульовий. Аналіз отриманих да-
них свідчить, що в динаміці працездатності
операторів розрізняються ФС, які відповіда-
ють періодам впрацьовування (тривалість до
3-х місяців), оптимальної (3–8 місяці) та не-
стійкої працездатності (9–12 місяці).
Для розуміння природи формування ФС

проведено факторний аналіз (далі – ФА)
отриманих даних за всією вибіркою в річ-
ному циклі дослідження. При ФА інформа-
тивних показників ФС операторів до почат-
ку роботи отримано такі результати: із фа-
кторів, які впливають на інтегральний по-
казник ФС, виділяються два, факторне на-
вантаження яких більше за одиницю. При-
чому особливого значення набуває перший
фактор F1 (6,018), значення якого в 5 разів
перевищує факторне навантаження другого
фактора F2 (1,156). Показник значущості
двох факторів становить 79% від загальної
сукупності факторів, що є достатнім для
подальшого аналізу.
До першого фактора (психофізіологічно-

го й операціонального забезпечення) до
початку роботи належать змінні: швидкість
переробки інформації, оперативна пам’ять,
усний рахунок і критична частота злиття
світлових миготінь; до другого (суб’єктив-
ного стану та професійного рівня операто-
рів) – реактивна тривожність, САН, слухова
пам’ять та прямі показники працездатності.
У кінці зміни перший фактор визначається
лише підсистемою психофізіологічного за-
безпечення (слухова пам’ять, КЧЗСМ, ус-
ний рахунок і швидкість переробки інфор-
мації).
Другий фактор залежить від підсистем

операціонального забезпечення, суб’єктив-
ного оцінювання стану та показників профе-
сійного рівня (реактивна тривожність, суб’єк-
тивне оцінювання стану, оперативна пам’ять і
прямі показники працездатності), що підтве-
рджує наявність різноспрямованих тенденцій
у кінці зміни. При вивченні особливостей ди-
наміки працездатності операторів було вста-
новлено, що до кінця зміни в останніх розви-
вається гостра втома, яка може призвести до
перевтоми; оператори третьої зміни являють
собою групу “ризику”, у яких втома може
розвинутися в першу чергу. Характер змін,
що спостерігалися при зрушеннях діагности-
чних показників, становили основу для про-
ведення роботи щодо оптимізації та профіла-
ктики несприятливих ФС (див. рис.).
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Рис. Динаміка інтегрального показника ФС

Основу для проведення порівняльного
аналізу становили результати дослідження
експериментальної групи операторів, які
виявили бажання навчатися за спеціальною
методикою психорегулювального профе-
сійного тренінгу, тобто експериментальна
група була сформована на добровільних
засадах без додаткових критеріїв відбору.
Заняття поводились тричі на тиждень у ве-
чірній час упродовж 30 хв. Діагностування
проводилось щомісяця за 1–1,5 год до по-
чатку роботи та після закінчення зміни. Ос-
новна мета тренінгової програми полягала
у виявленні негативних функціональних
станів операторів (перший етап) та їх коре-
кції (другий етап), а окремі завдання були
спрямовані на оволодіння навичками само-
регуляції функціональних станів (аутотре-
нінг, ідеомоторне тренування) у річному
циклі діяльності. Тренінгова програма міс-
тила такі структурні компоненти: тренінгові
вправи, дискусії, міні-лекції, роботу в па-
рах, роботу в малих групах, вправи розми-
нки. Навчальний курс ґрунтувався на опа-
нуванні таких основних елементів: м’язова
релаксація, самонавіювання, активація ре-
флексивної зони свідомості, розвиток нави-
чок сенсорної репродукції. Цю програму
було впроваджено в експериментальній
групі досліджуваних операторів.
Аналіз емпіричних даних дав змогу ви-

явити особливості прояву ФС для контро-
льної та експериментальної груп як до по-
чатку роботи, так і після закінчення зміни.
До початку роботи в операторів обох груп

формується сприятливий ФС, а механізми
регуляції діяльності забезпечують оптима-
льну працездатність. Після закінчення ро-
боти в операторів контрольної групи фор-
мується несприятливий ФС (стан динаміч-
ного неузгодження), який призводить до
суттєвого зниження ефективності діяльнос-
ті. На відміну від контрольної групи, в опе-
раторів експериментальної групи після за-
кінчення роботи не відбувається суттєвого
зниження рівня ефективності діяльності, що
свідчить про сприятливу дію прийомів дові-
льної психічної саморегуляції на оптиміза-
цію ФС.

IV. Висновки
Таким чином, проведена дослідна робо-

та щодо вивчення й аналізу динаміки пра-
цездатності операторів прокатних станів,
виявлення особливостей прояву їх ФС на
різних етапах професійної діяльності дала
можливість перевірити і підтвердити запро-
поновані моделі та гіпотези.
На підставі отриманих даних створено й

апробовано узагальнену структурну модель
організації робіт з психологічного забезпе-
чення розвитку СТСД операторів відносно
існуючих стадій розробки та експлуатації
(технічне завдання на науково-дослідні та
дослідно-конструкторські роботи, технічна
пропозиція, ескізний проект, технічний про-
ект, випробування, власне експлуатація).
За наслідками досліджень отримано ха-

рактеристики, які дають змогу прогнозува-
ти ефективність діяльності та працездат-
ність осіб, що приймають рішення на основі

 Суб’єктивне оцінювання стану
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інформаційних моделей, і можливі зміни їх
функціонального стану. Здійснене обґрун-
тування психологічного забезпечення роз-
витку СТСД допоможе подолати негативні
наслідки функціонування таких систем та
приведе до їх подальшого розвитку за но-
вих економічних умов.
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СУПЕРВІЗІЯ У ПРАКТИЦІ СОЦІАЛЬНОЇ РОБОТИ
ТА ПІДГОТОВЦІ СОЦІАЛЬНИХ ПРАЦІВНИКІВ

Статтю присвячено розгляду місця та ролі супервізії в практиці соціальної роботи, профе-
сійній підготовці соціальних працівників. Визначено, що супервізорство в соціальній роботі є
вагомим елементом професійного розвитку діяльності та розглядається як принцип, функція і
метод. Розкрито підходи до визначення супервізії; визначено мету, завдання, фукції, базові
цінності, етичні та юридичні принципи супервізорського процесу.
Ключові слова: супервізія, супервізор, соціальна робота, цінності, етичні принципи, ефек-

тивність, функція, метод.

I. Вступ0

У зарубіжних системах удосконалення
професійних якостей соціальних працівни-
ків значне місце посідає супервізорство, в
основі якого лежить ідея активного вико-
ристання досвіду, що був нагромаджений
у процесі практичної діяльності. У сучасній
Україні супервізорство ще не має широко-
го вжитку. Однак воно заслуговує на сер-
йозну увагу, тому що поряд з інноваційни-
ми організаційними та змістовними форма-
ми соціальної роботи, які вже використо-
вуються, може стати дуже результативним
засобом діяльності.
Введення інституту супервізії сприятиме

розвитку соціальної роботи, підвищенню її
якості. Це досить складний вид діяльності,
який висуває перед виконавцями досить
високі вимоги, тому перед широким упро-
вадженням у практику соціальної роботи є
необхідним глибоке осмислення його ролі
та змісту в контексті діяльності соціальних
служб.
Супервізія є однією з необхідних скла-

дових управлінського процесу в соціальній
роботі. Процес супервізії потребує масшта-
бного бачення виробничого процесу в
установі, а також проблеми, потреби та пе-
рспективи розвитку кожного працівника.
Від того, наскільки вчасно надається необ-
хідна допомога кожному соціальному пра-
цівнику та відділу або установі в цілому,
може залежати рівень результативності їх-
ньої діяльності.

II. Постановка завдання
Метою статті є обґрунтування виявленої

специфіки дільності супервізора, особливос-
тей взаємодії супервізора та супервізовано-
го в соціальній роботі; визначення мети,
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завдань, фукцій, базових цінностей, етич-
них та юридичних принципів супервізії як
елементу професійного розвитку.

III. Результати
Супервізія почала свій розвиток з пси-

хоаналізу, та інтенсивно розвивається у
його межах. Першим прикладом можна
вважати випадок, коли З. Фрейд аналізував
маленького сина одного свого знайомого
психоаналітика, і ця робота йшла, здебіль-
шого, шляхом листування. Батько писав
про поведінку хлопчика, його особливості,
а психоаналітик надавав рекомендації – як
треба поводитись з дитиною, як її потрібно
розуміти.
Супервізія – необхідний напрям у про-

фесійній діяльності, і у нашій країні йому є
куди розвиватись. У нас в країні досі немає
інституту супервізорства, і супервізорів у
нас не готують. Існують лише професійні
тренінги та програми, за якими підготову-
ють супервізорів. Сам супервізор повинен
постійно вдосконалюватись, і не відмовля-
тись від допомоги більш досвідченого коле-
ги. Яким би професійним не був спеціаліст,
він, насамперед, – людина, і йому ніколи не
завадить допомога й професійна підтримка.
Оскільки в Україні супервізія тільки роз-

вивається, то в галузі психології та соціа-
льної роботи ще недостатньо наукових
праць. Однак зарубіжні науковці цю про-
блему активно досліджують тривалий час
(A. Kadushin 1992; M. Richards et al. 1990,
D. Petters 1979, Bulter and Elliot 1985;
L. Danbury 1986; K. Ford and A. Jones 1987;
D. Gardiner 1989; B. Humphries et al. 1993;
CCETSW 1991–1993).
Дослівний переклад супервізії з англій-

ської мови – “нагляд”, але це не відповідає
повному змісту поняття. В українській мові
найближчим у змістовному плані є поняття
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“наставництво”, у значенні “давати поради,
навчати чогось, направляти, націлювати,
скеровувати, спрямовувати”. У професійній
лексиці також вживають термін “куратор”
(особа, якій доручено наглядати за якою-
небудь роботою). Супервізія – основний
засіб, за допомогою якого визначений уста-
новою супервізор полегшує роботу персона-
лу, індивідуально й колективно, та забезпе-
чує стандарти роботи. Поняття супервізії
визначається через моделі аналізу і компе-
тентного вирішення ситуацій, що виникають
у взаємодії з клієнтами (А. Боурн, А. Браун).
Для більш детального розуміння поняття

супервізії, можна розглянути це визначення
з різних сторін:

1. Супервізія – відносини між однією
людиною (супервізором) та іншою (суперві-
зованим). Роботодавець надає супервізору
повноваження здійснювати супервізію од-
ного чи кількох працівників. Ці працівники,
у свою чергу, звітують про свою роботу в
установі супервізору. Концепція підзвітнос-
ті (відповідальності) є непростою та містить
можливі труднощі. Згідно з новим законо-
давством, працівники повинні нести відпо-
відальність саме перед користувачами та
клієнтами соціальної служби. Інші дослід-
ники зазначають, що професійний праців-
ник, насамперед, є відповідальним перед
своєю професією і, найголовніше, перед
собою. Визначення не заперечує жодне із
цих тверджень щодо багатовимірного хара-
ктеру відповідальності, воно лише підтвер-
джує відповідальність працівника перед
установою.

2. Визначення розкриває сутність супе-
рвізії, яка відповідає за забезпечення реа-
лізації політики організації та за допомогу
людині працювати якнайкраще. А отже, це
твердження охоплює дві функції супервізії:
контрольну та підтримувальну. Ці функції є
важливими і взаємопов’язаними. Бюджет
сучасних організацій, здебільшого, не роз-
рахований на наснаження та підтримку
працівників, існує орієнтація лише на за-
вдання. Тому наявний значний ризик недо-
оцінювання підтримувальної ролі супервізії.

3. Вагомим завданням супервізора є
розвиток команди та правил групи. Визна-
чення єднає індивідуальне та колективне у
роботі супервізора. Хоча відносини супер-
візора та супервізованого мають здебільшо-
го індивідуальний характер, вони найчас-
тіше відбуваються у контексті команди чи
робочої групи. Розвиток усієї команди від-
бувається як безпосередньо через групову
роботу, так і опосередковано, через індиві-
дуальну роботу з кожним спеціалістом.

4. Найважливіший аспект, який стосу-
ється загальної мети супервізії, полягає в
забезпеченні якомога кращих послуг для
клієнтів соціальних служб. Цей безпереч-
ний факт потребує особливого наголосу,
адже досить часто його забувають у супер-
візії та зосереджують основну частину су-

первізорської роботи на політиці організа-
ції, міжособистісних конфліктах, особистих
амбіціях, іграх. Це відволікає увагу від го-
ловного. Проте потрібно акцентувати увагу
на тому, що основним призначенням уста-
нови та її організаційної побудови є надан-
ня висококваліфікованих послуг людям, які
їх потребують.

5. Супервізія є процесом взаємодії, ак-
тивним учасником якого є супервізова-
ний. Навіть найнедосвідченіший супервізо-
ваний має розвивати й отримувати допомо-
гу для розвитку своїх навичок та впевнено-
сті, бути активним та ініціативним у своєму
підході до супервізії.

6. Останнє питання, яке викликає наве-
дене твердження щодо супервізії, стосуєть-
ся того, що супервізія здебільшого відбува-
ється під час офіційно організованих, регу-
лярних зустрічей. Питання полягає в тому,
чи є супервізія особливою подією, а саме
супервізорською сесією. Також можна роз-
глянути супервізію як процес, у якому без-
перестанно щось виникає між супервізором
і супервізованим(и) в їх щоденній роботі.
Супервізія може підпадати під кожне із цих
визначень. Важливо відрізнити супервізію
від інших аспектів менеджменту та від різ-
номанітних завдань тих, хто має здійснюва-
ти супервізію. Більшість науковців дотри-
муються дуалістичного підходу та розгля-
дають супервізію водночас як подію та як
процес.
Мета супервізії – допомагати супервізо-

ваному(им) більш ефективно виконувати
завдання, визначені в посадових обов’яз-
ках. Регулярно організовані зустрічі суперві-
зора і супервізованого(их) формують процес
виконання завдання супервізії. Супервізова-
ний є активним учасником цього процесу
взаємодії (А. Боурн, А. Браун).
Завдання супервізії – задоволення

організаційних, професійних та особи-
стих потреб.
Взагалі, можна говорити про три основні

функції супервізії:
– освітницька (формувальна), що вклю-

чає розвиток умінь, навичок, здібностей
стосовно професії;

– підтримувальна (тонізуюча), що вклю-
чає підвищення стійкості впливу зі сто-
рони проблем клієнтів;

– спрямовувальна (нормативна), що
включає контроль працівника над вла-
сною особистістю (недоліки, слабкі сто-
рони, сліпі плями, осуд).
Супервізію можна здійснювати на інди-

відуальному рівні, а також на рівні групи
або організації. Виділяють такі типи супер-
візії:

1) один на один – передчасно спланова-
на зустріч з порядком денним для обгово-
рення й оцінювання роботи;

2) групова супервізія – співробітники
сумісно обговорюють та оцінюють роботу
один одного. Учасники підіймають питання
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для обговорення, група обговорює кожен
випадок, і те, як він вирішувався окремо.
Відбувається обмін досвідом, знаннями;

3) неформальна супервізія – незаплано-
вана консультація, один на один або за те-
лефоном;

4) кризова супервізія – незаплановане
обговорення випадку, який, на думку пра-
цівника, призвів до кризи. Відбувається
одразу після роботи з клієнтом.
В основі підходу до супервізії лежить

ціннісна база, сформована з кількох фун-
даментальних принципів та теорій.
У соціальній роботі, для якої процес час-

то є не менш важливим, ніж результат, до-
цільно визначити етичні та юридичні
принципи у роботі супервізора (наставни-
ка) із супервізованим (молодим фахівцем) і
супервізованого з клієнтом:

1. Компетентність. Як правило, влаш-
товуючись на роботу, молодий фахівець со-
ціальної служби є некваліфікованим, а тому
йому необхідний наставник, який відповіда-
тиме за якість його роботи і за зміст роботи з
клієнтом, що дасть можливість професійно
зростати та розширювати свій досвід у скла-
дних і нестандартних ситуаціях.
Таким чином, до компетенції супервізора

відноситься експертне оцінювання не тіль-
ки знань і навичок молодого фахівця, а і
його особистої готовності взяти на себе
професійну відповідальність (D. Kurpius,
G. Gibson). Супервізор несе відповідальність
за кваліфіковану допомогу клієнту, яку на-
дає супервізований (W. Harrar, V. Greek &
S. Knapp, 1990).

2. Інформована згода (J. Bernard,
E. Digest) як засіб захисту наставника і мо-
лодого фахівця від судового переслідуван-
ня з боку клієнта (R. Woody, 1984). Тобто
клієнт має бути попереджений про потен-
ційний ризик або ж альтернативні можли-
вості надання допомоги і, як результат, сві-
домо прийняти рішення про участь у кон-
сультуванні.
Наставники повинні уважно відслідкову-

вати виконання кожного з трьох рівнів ін-
формованої згоди (J. Bernard & R. Goo-
dyear, 1992):
– наставник має бути впевнений, що мо-

лодий фахівець проінформував клієнта
про особливості консультації;

– наставник має бути впевнений, що клі-
єнт усвідомлює ці особливості (напри-
клад, що аудіозаписи будуть прослухо-
вуватися у супервізорській групі);

– наставник повинен інформувати моло-
дого фахівця про критерії оцінювання
супервізійного процесу й інших аспектів
ситуації (наприклад, про те, що від фа-
хівця може знадобитися інтерв’ю або
опис практичної роботи тощо).

3. Захист прав клієнта і молодого
фахівця. Тоді як принцип інформованої
згоди оголошується і затверджується на-
ставником на початку супервізорської ро-

боти, права всіх учасників процесу повинні
дотримуватися протягом усього процесу. До
обов’язків наставника входить захист прав і
клієнта, і самого фахівця. Наприклад, по-
рушенням прав молодого фахівця вважа-
ється остаточна негативна оцінка його ро-
боти без попередження і попереднього на-
дання можливостей поліпшення його про-
фесійної діяльності (E. Digest).

4. Конфіденційність. Дотримуючись
конфіденційності в рамках консультації,
молодий фахівець повинен обговорити з
клієнтом питання, що пов’язані зі збере-
женням у таємниці його особистих даних.
До цих питань відносяться: право на нероз-
голошення приватної інформації, тобто збе-
рігання й демонстрація відео- і аудіозаписів
консультацій, дозвіл клієнта на їх демон-
страцію та інші, а також розуміння того, у
яких випадках конфіденційність може й
повинна бути порушена, тобто фахівець
повинен попереджати потенційних жертв
злочину, так само як і повідомляти про
злочини в правоохоронні органи.
Дуже важливо також визначити межі

конфіденційності й у рамках процесу супер-
візії. Молодий фахівець повинен мати мож-
ливість довіряти наставнику приватну інфо-
рмацію, але водночас повинен знати й виня-
тки з правил конфіденційності. Так, фахі-
вець має бути заздалегідь повідомлений про
те, що інформація про його готовність до
самостійної практики (або ж професійну не-
відповідність посаді, яку він обіймає) буде
повідомлена в організацію, що надає ліцен-
зію. Межі конфіденційності мають бути чітко
прописані в контракті.

5. Відповідальність. Наставники не
повинні через страх відповідальності уни-
кати втручання у роботу молодого фахівця.
Адже поінформований наставник є захище-
ним від різних скарг фахівця до професій-
ної асоціації чи організації знанням етичних
стандартів, тривалим навчанням – профе-
сійними дискусіями стосовно етичних і
юридичних дилем, консультаціями з коле-
гами та документацією щодо консультатив-
ного й супервізійного процесів.
Видатні психологи – дослідники суперві-

зії П. Хоукінс та Р. Шохет пропонують шість
базових етичних принципів:

1. Дотримання балансу між відповідаль-
ністю за роботу супервізованого і повагою
до його самостійності.

2.  Прояв належної турботи про благо-
получчя клієнта і його захист, повага до
автономії.

3. Дія у межах своєї компетенції, звер-
нення за допомогою за необхідності.

4. Лояльність – дотримання своїх обіцянок.
5. Відмова від використання насильни-

цьких дій.
6. Відкритість критиці та зворотному

зв’язку разом із зобов’язанням продовжу-
ватися вчитися.
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Супервізорство в соціальній роботі є ва-
гомим елементом професійного розвитку
діяльності та розглядається як принцип,
функція і метод.
Супервізія як принцип (комплексний, ці-

льовий, систематизуючий) – основа змісту
дій менеджера соціальної служби, що роз-
глядається як професійний стиль мене-
джерської роботи.
Супервізія як функція – це індивідуальне

кураторство, спрямоване на виявлення та
вирішення проблем, дилем, спірних питань,
труднощів деформацій у діяльності конкре-
тного соціального працівника відповідної
соціальної служби.
Супервізія як метод – це навчання на до-

свіді. Доречно розмежовувати адміністратив-
ний та освітній метод супервізії. Один і дру-
гий широко застосовуються у соціальній ро-
боті власне для допомоги соціальному пра-
цівнику забезпечити якість послуги, резуль-
тат роботи за конкретних умов діяльності.
Таким чином, можна сформулювати при-

пущення, що супервізія – це категорія ме-
неджменту, якою передбачається втручан-
ня у:
– взаємодію “соціальний працівник – клієнт”;
– відносини “соціальна служба – клієнт”;
– взаємовплив “соціальний працівник –

соціальна служба”.
Супервізія як адміністративний метод

полягає у:
– призначенні клієнту найбільш відповід-

ного соціального працівника;
– обговоренні результатів первинного оці-

нювання, плану втручання у соціальну
ситуацію;

– перегляді процесу роботи з клієнтом.
Супервізія як метод навчання у соціаль-

ній службі має на меті допомогти соціаль-
ному працівнику краще зрозуміти філосо-
фію, ідеологію, політику та практику соціа-
льної служби, дізнатися про ресурси, клієн-
тів, легальні та альтернативні цілі діяльнос-
ті соціальної служби, сильні та слабкі сто-
рони життєдіяльності, можливості та загро-
зи, партнерів і конкурентів, напрями й пріо-
ритети діяльності, а також удосконалити
свою концептуальну, технологічну, інтегра-
тивну компетентність.
Супервізію як метод навчання у менедж-

менті соціальної роботи можна диференцію-
вати на три складові:
– власне навчальна супервізія (від мене-

джера-супервізора), інструктаж, опера-
тивне коригування, кураторство;

– навчальне консультування (до менед-
жера-супервізора);

– підвищення кваліфікації (з менедже-
ром-супервізором: від базового рівня,
проектування кар’єри, навчання на мо-
делі соціальної роботи).
Із професійним наставництвом соціальні

працівники зобов’язані мати справу із само-
го початку навчання, під час проходження
практики. Наставник (супервізор) є центра-

льною фігурою в процесі практичної підго-
товки майбутніх соціальних працівників,
коли вони стикаються із реальними ситуа-
ціями, вирішення яких передбачає грамотні
й ефективні дії. Студенти вчаться інтегрува-
ти теорію і практику, аналізувати, критично
оцінювати та перевіряти на практиці знан-
ня, набуті під час вивчення академічних
курсів. Функції супервізора залежать від
виду практики і можуть включати:
– загальне ознайомлення студентів із со-

ціальним закладом, його формальною і
неформальною структурою, провідними
спеціалістами, внутрішніми правилами й
інструкціями;

– створення продуктивних робочих відно-
син із практикантом;

– надання емоційної підтримки, заохочення
самостійності;

– управління діяльністю підопічного через
організацію безпосереднього спостере-
ження за роботою інших, обговорення,
спільне керівництво, ведення записів,
рольові ігри;

– допомога у виробленні професійних
умінь і навичок: комунікативних, інстру-
ментальних, аналітичних;

– виявлення навчальних проблем і труд-
нощів та налагодження контактів із ме-
тою їх подолання;

– допомога у виробленні адекватних уста-
новок стосовно клієнтів, самих себе і
професії в цілому;

– контроль і оцінювання діяльності студен-
тів на всіх етапах практики.
Зміст супервізії залежить від змісту діяль-

ності соціальної служби. Однак у кожній слу-
жбі він сфокусований на системі працівника
(його особисті ресурси); системі практики
(взаємодія з клієнтами; їхнім оточенням; осо-
бами, яким доводиться відмовляти в наданні
послуг); системі команди (взаємодія усередині
колективу); системі установи (організаційний
клімат; нормативні вимоги; процедури, які за-
дають параметри діяльності соціального пра-
цівника).

IV. Висновки
Введення інституту супервізії сприятиме

розвитку соціальної роботи, підвищенню її
якості. В основі супервізорства лежить ідея
активного використання досвіду, що був
нагромаджений у процесі практичної дія-
льності.
У сучасній Україні супервізорство ще не

має широкого вжитку. Однак воно заслу-
говує на серйозну увагу, тому що поряд з
інноваційними організаційними та змістов-
ними формами соціальної роботи, які вже
використовуються, може стати дуже ре-
зультативним засобом діяльності.
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Астремская И.В. Супервизия в практике социальной работы и подготовки социа-
льных работников
Статья посвящена рассмотрению места и роли супервизии в практике социальной работы,

профессиональной подготовке социальных работников. Определено, что супервизорство в со-
циальной работе является весомым элементом профессионального развития и рассматривает-
ся как принцип, функция и метод. Расскрыты подходы к определению супервизии; определяе-
тся цель, задача, фукции, базовые ценности, этические и юридические принципы супервизор-
ского процесса.
Ключевые слова: супервизия, супервизор, социальная работа, ценности, этические

принципы, эффективность, функция, метод.

Astremskaya I. Peculiarities of supervision in social work
The article is dedicated to consideration of peculiarities of supervisor’s activity in social work. It

is proved that supervisoring in social work is the significant element in professional development of
activity and is examined as principle, function and method. It is analysed approaches to
determination of supervision; an aim, task, functions, main values, ethic and legal principles of
supervisoring process are determined.

Key words: supervising, supervisor, social work, values, ethic principles, efficiency, function,
method.
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Т.О. Афанасьєва

ОСОБЛИВОСТІ ДОСЛІДЖЕННЯ ПРОФЕСІЙНОГО РОЗВИТКУ
МАЙБУТНЬОГО ПСИХОЛОГА

У статті проаналізовано методичний інструментарій для психодіагностики професійного розвитку
студента-психолога. Створено єдину систему діагностики професійного розвитку майбутнього
психолога на етапі навчання у ВНЗ.
Ключові слова: діагностика професійного розвитку, професійний розвиток психолога, рефлексив-

ність, адаптивність, професійна ідентичність.

І. Вступ0

Одним із засобів реалізації ідей особис-
тісно орієнтованої освіти й надання дієвої
допомоги в створенні умов для повноцінно-
го розвитку психолога є впровадження
психологічного супроводу. Але це немож-
ливо без дослідження психологічного інстру-
ментарію, який дав би змогу оперативно вимі-
ряти рівень професійного розвитку студента,
та залежно від нього створити ефективну мо-
дель психологічного супроводу.
Здійснення аналізу методичного інструме-

нтарію для психодіагностики особливостей
професійного розвитку студента-психолога,
таким чином, має наукове і прикладне зна-
чення.
Оскільки на сьогодні процес професійно-

го розвитку студента є маловивченим, від-
повідно спостерігається відсутність спеціаль-
них методів його дослідження.
Велика кількість психодіагностичних ме-

тодик характеризує лише вивчення складо-
вих професійного розвитку: навчальна мо-
тивація і навчальна діяльність (А. Реан,
В. Якунін); самооцінка (Д. Краун, Д. Мар-
лоу); дослідницький потенціал (В. Міль-
ман); професійна позиція (Л. Шнейдер); Я-
концепція (Г. Абрамова); рефлексивне ми-
слення (О. Анісимов); рівень рефлектив-
ності (А. Карпов, В. Пономарьова); самоак-
туалізація (САТ). Але на сьогодні відсутня
єдина система щодо дослідження професій-
ного розвитку майбутнього психолога.
ІІ. Постановка завдання
Мета статті – здійснити аналіз методич-

ного інструментарію для психодіагностики
професійного розвитку студента-психолога.
Відповідно до поставленої мети необхідно

визначити такі завдання:
1) проаналізувати ті методики, які мо-

жуть бути адаптовані до вирішення проблеми
діагностики професійного розвитку майбутньо-
го психолога;

2) створити єдину систему щодо діаг-
ностики професійного розвитку студента-
психолога.
ІІІ. Результати
На сьогодні основою методів досліджен-

ня профпсихології є два методологічні прин-
ципи: 1) суб’єктивний, який полягає у ви-
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вченні професійного становлення на основі
самопізнання; 2) об’єктивний, який перед-
бачає вивчення ознак професійного станов-
лення спостерігачем.
При вивченні професійного розвитку

психолога нами будуть використовуватися
генетичні методи, адже саме вони спрямо-
вані на дослідження змін професійного роз-
витку студента-психолога впродовж на-
вчання у ВНЗ.
Вибір методів емпіричного дослідження

професійного розвитку студента-психолога
здійснювався відповідно до логіки теорети-
чного аналізу моделі професійного розвитку
психолога [7]. У ході розробки програми
дослідження нами виділено три блоки, що
відповідають кризам, які проходить студент
під час навчання у ВНЗ (див. табл.).
Розглянемо більш детально використан-

ня діагностичного інструментарію на кож-
ному з етапів професійного розвитку психо-
лога у ВНЗ.
Так, на I курсі студент-психолог прохо-

дить кризу освоєння спеціальності, ново-
утворенням якої повинна стати адаптова-
ність студента до спеціальності “Психоло-
гія”. Метою цього діагностичного етапу є
виявлення неадаптованих студентів, що
дасть змогу своєчасно розпочати адресну
психологічну допомогу.
На сьогодні проблема адаптації студен-

тів-першокурсників є досить вивченою, але
використання діагностичного апарату по-
требує детального розгляду [2; 5].
Проведений нами аналіз діагностичних

методик адаптації студентів у ВНЗ дав змогу
виділити три групи методик: 1) опитуваль-
ники рис особистості: тест-опитувальник
EPI, 16-факторний опитувальник (Р. Кетел),
опитувальник Баса-Дарки, визначення са-
мооцінки й рівня домагань (Т. Дембо,
А. Прихожан, С. Рубінштейн; 2) особистісні
опитувальники мотивації: опитувальник конс-
труктивної мотивації (О. Єлисеєва, А. Реан);
3) опитувальники особистісних цінностей:
дослідження самовідношення (С. Панти-
лєєв, В. Столін), “Локалізація контроля”
(адаптована Є. Ксенофонтовою); опитува-
льник “Соціально-психологічні характеристи-
ки суб’єкта спілкування” (В. Лабунська) [12].
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Таблиця
Методи психодіагностики професійного розвитку студента-психолога

Курс Етап Криза Новоутворення Методи діагностики
I–II професійна

адаптація
освоєння спеціаль-
ності

адаптованість до на-
вчання у ВНЗ спеціа-
льності “Психологія”

опитувальник К. Роджерса для виявлення
адаптивності/неадаптивності особистості

III–IV професійна
свідомість

експектація
(розчарування)

рефлексивність, сфор-
мована професійна Я-
концепція

методика для діагностики навчальної мо-
тивації студентів (А. Реан і В. Якунін, мо-
дифікація Н. Бадмаєвої);
вивчення мотивів навчальної діяльності
студентів (А. Реан, В. Якунін);
методика діагностики самооцінки мотивації
схвалення Д. Марлоу і Д. Крауна;
дослідження Я-концепції (Г. Абрамова);
тестова методика визначення рефлексив-
ності мислення (О. Анісимов);
методика визначення рівня рефлексивності
(А. Карпов, В. Пономарьова)

IV–V професійна
ідентичність

готовність до
професійної
діяльності

професійна ідентич-
ність

методика вивчення самооцінки Будасі;
методика вивчення рівня й адекватності
професійної самооцінки Дембо – Рубінш-
тейна;
методика “Прийняття професії”;
методика “Змістовно-життєві орієнтації”
(далі – ЗЖО) Д. Леонтьєва;
методика “Ціннісно-орієнтаційна єдність”
В. Івашкіна і В. Онуфрієва;
діагностика дослідницького потенціалу
(В. Мільман)

Але всі ці методики мають допоміжний
характер, за основу ми обрали опитуваль-
ник К. Роджерса для виявлення адаптивно-
сті/неадаптивності особистості.
На III курсі основним завданням є ви-

значення рівня сформованості професійної
Я-концепції, що формується під впливом
внутрішньої мотивації. Для цього ми пропо-
нуємо такі методики: діагностика навчаль-
ної мотивації студентів (А. Реан і В. Якунін,
модифікація Н. Бадмаєвої); вивчення моти-
вів навчальної діяльності студентів (А. Реан,
В. Якунін) [4]; методика діагностики само-
оцінки мотивації схвалення (шкала брехні)
Д. Марлоу і Д. Крауна [12]; дослідження Я-
концепції (Г. Абрамова) [1]; тестова мето-
дика визначення рефлексивності мислення
(О. Анісимов) [11]; методика визначення
рівня рефлексивності (А. Карпов, В. Поно-
марьова) [6].
На V курсі основним новоутворенням є

готовність студента до професійної діяль-
ності, що передбачає в свою чергу профе-
сійну ідентичність.
Вибір методів емпіричного дослідження

готовності студента до майбутньої професії
здійснювався відповідно до логіки теоретич-
ного аналізу структури професійної ідентич-
ності майбутнього психолога (ставлення до
себе як майбутнього професіонала; ставлен-
ня до обраної професії; ставлення до ціннос-
тей, норм, ідеалів того професійного співто-
вариства, у рамках якого він буде здійснюва-
ти свою професійну діяльність) [8]. У ході
вивчення діагностичних методик нами було
обрано шість основних, які, на наш погляд,
дають змогу здійснити діагностику рівня роз-
витку кожного компонента професійної іден-
тичності майбутніх психологів.

З метою діагностики особливостей роз-
витку професійної самооцінки студентів-
психологів було використано такі методи-
ки: методика вивчення самооцінки Будасі;
методика вивчення рівня й адекватності
професійної самооцінки Дембо – Рубінш-
тейна.
Для діагностики рівня задоволеності об-

раною професією ми пропонуємо методику
“Прийняття професії”.
З метою діагностики особливостей при-

йняття цінностей професійного співтовари-
ства було використано такі методики: ме-
тодика ЗЖО Д. Леонтьєва; методика “Цін-
нісно-орієнтаційна єдність” В. Івашкіна й
В. Онуфрієва; діагностика дослідницького
потенціалу (В. Мільман) [9].
Крім поданих методик діагностики про-

фесійного розвитку психолога у ВНЗ, у
процесі емпіричного дослідження на всіх
етапах ми пропонуємо використовувати
метод психобіографії.
У нашому дослідженні психобіографіч-

ний метод допоможе з’ясувати, з яких подій
і завдяки яким механізмам народжується
особистість психолога та як у подальшому
вона професійно розвиватиметься. Як осо-
бливий методологічний принцип психологі-
чного аналізу біографічний метод полягає в
реконструкції значущих для особистості
подій і виборів, побудові їх причинно-
наслідкового зв’язку і виявленні впливу на
подальше життя. Отже, цей метод є не
тільки констатувальним, а й формувальним.
Біографічний метод у контексті профе-

сійного розвитку має триєдиний статус. По-
перше, біографічний метод – це головний
дослідницький принцип, що вимагає пізнан-
ня студента-психолога й життєвого шляху в
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їхній діалектичній єдності. По-друге, біогра-
фічний метод – це спосіб організації та тех-
ніка збору й обробки емпіричного матеріалу
про життєвий шлях психолога. По-третє,
біографічний метод – це система конкретних
методик психологічної діагностики, корекції,
розвитку студента як суб’єкта життя [3].
Головним завданням психобіографії як

інструменту вивчення майбутнього психо-
лога є виявлення біографічних факторів,
що сприяють особистісному зростанню, фо-
рмуванню й реалізації особистісної позиції в
психології [10].
Психобіографія також спрямована на

визначення і актуалізацію певного компле-
ксу професійних якостей психологів, які
забезпечать йому успіх у подальшій профе-
сійній діяльності. За допомогою цього мето-
ду можна легше і надійніше діагностувати
ці якості на основі відомостей про минуле,
ніж про актуальні переживання, уподобан-
ня і безпосередньо поведінку особистості
(Д. Ластед, А. Маркова, Г. Мошкова).

IV. Висновки
Таким чином, поняття біографічного ме-

тоду використовується для визначення ін-
струментальної техніки і джерела отриман-
ня інформації про особистісно-психологічні
особливості студента, і як методика збору
даних може застосовуватися з метою пода-
льшої реконструкції професійного розвитку.
Отже, результати здійсненого психодіаг-

ностичного дослідження створюють науко-
ве підґрунтя для подальшої експеримента-
льної роботи – впровадження психологічно-
го супроводу (створення сприятливих
умов) для ефективного професійного роз-
витку майбутнього психолога.
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Афанасьева Т.А. Особенности исследования профессионального развития буду-
щего психолога
В статье произведен анализ инструментария для психодиагностики профессионального развития сту-

дента-психолога. Создана единая система диагностики профессионального развития будущего психоло-
га на этапе обучения в вузе.
Ключевые слова: диагностика профессионального развития, профессиональное развитие, рефлек-

сивность, адаптивность, профессиональная идентичность.

Afanasieva T. Features of research of professional development of future psychologist
In article the analysis of toolkit is made for psychodiagnostics of professional development of

the student-psychologist. The uniform system of diagnostics of professional development of the
future psychologist at a grade level in high school is created.

Key words: diagnostics of professional development, professional development, reflexivity,
adaptability, professional identity.
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УДК 159.9

Я.В. Васильєв

ФУТУРРЕАЛЬНА ВІКОВА ПЕРІОДИЗАЦІЯ РОЗВИТКУ
ТА САМОРОЗВИТКУ ОСОБИСТОСТІ

У статті запропоновано новий підхід до вікової періодизації психічного розвитку особистості,
який спирається на футурреальний підхід у психології як орієнтацію особи на майбутнє. Розро-
блено методику дослідження цільової спрямованості особистості, яка дала змогу виявити пси-
хологічні особливості вікових періодів дорослої людини та процес саморозвитку протягом усьо-
го життя.
Ключові слова: футурреальна психологія, фактори розвитку, провідна та фонові функції,

саморозвиток особистості.

I. Вступ0

Метою вікових періодизацій є можли-
вість передбачення етапів розвитку та са-
морозвитку особистості. Найбільш відомі
періодизації дитячого віку Д.Б. Ельконіна
[8], Ж. Піаже [6], З. Фрейда [7], дорослого
віку – Е. Еріксона [9]. Ці періодизації відрі-
зняються від інших тим, що в їх основу за-
кладено певні теоретичні засади. Теорії, що
були висунуті вказаними вище авторами:
психосексуальна, інтелектуальна, провідної
діяльності та епігенетична. Періодизації
дитячого розвитку більш детально розроб-
лені й спираються на великий фактичний
матеріал, що у більшості випадків склада-
ється на основі спостережень. Періодизації
дорослого віку не мають чітких теорій та
поєднуються з дитячими віковими періода-
ми у цілісну теоретичну концепцію. Також
можна відзначити відсутність експеримен-
тальних досліджень, які б проводилися
протягом усього життєвого шляху.

II. Постановка завдання
Мета статті – запропонувати новий під-

хід до вікової періодизації психічного роз-
витку особливості, котрий спирається на
футурреальний підхід у психології як орієн-
тацію особи на майбутнє.

III. Результати
У теоретичну основу нашого досліджен-

ня покладена футурреальна функція психі-
чної діяльності, яка була встановлена нами
у попередніх дослідженнях [1; 2]. Суть її
полягає у тому, що людина завжди орієнту-
ється на майбутнє і живе заради нього, ви-
ходячи з реальних ситуацій сучасності, не-
залежно від того, усвідомлює вона це чи ні.
Одиницею психічної діяльності ми розгля-
даємо ситуацію, яка має зовнішні та внут-
рішні умови, до останніх умов належить
інстанції “Я”. Визнання такої одиниці психі-
ки дає змогу всю життєдіяльність людини
розглядати як послідовну зміну ситуацій,
які змінюють одна одну. Це дає можливість
експериментально досліджувати послідовні
ситуації життя як цілісне явище.
Використання ситуаційного підходу у

футурреальній психології дало нам змогу
виявити просторово-часовий континуум
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психологічних ситуацій, який складається
із чотирьох типів ситуацій: глибинного й
актуального минулого, теперішнього та
майбутнього часу. Відповідно до кожного
типу ситуацій було встановлено чотири рі-
вні ситуаційного процесу й інстанції “Я”.
Перший рівень – фундаментальний з інста-
нцією “глибинного Я”, другий – ситуатив-
ний рівень з інстанцією “актуального Я”,
третій – ситуаційний рівень з інстанцією
“дійового Я” та четвертий рівень – надситу-
ативний з інстанцією “ідеального Я”. Кожна
ситуація проходить шлях від майбутньої до
актуальної минулої крізь теперішній час, а
згодом доходить до глибинного минулого та
стає колективним несвідомим, досягає ар-
хетипу Самості, що дає змогу знайти себе
та своє призначення у цьому світі.
З погляду психології часу наш просторо-

во-часовий континуум дає змогу розгляда-
ти теперішній час як період появи у полі
сприйняття особистості нової ситуації з
майбутнього часу, до досягнення у неї пев-
ної мети та переходу ситуації в інстанцію
актуального минулого. Але основну увагу
нами було приділено ситуаціям майбутньо-
го часу, тому що успіх у вирішенні ситуацій
теперішнього часу залежить від можливості
передбачати умови ситуацій майбутнього
часу. Передбачення зовнішніх умов майбу-
тніх ситуацій дає можливість ставити у них
мету на основі переструктурування ситуа-
цій теперішньої ситуації, що перейшла у
ситуацію минулого часу. Таким чином, мета
є тим ланцюгом, що пов’язує минуле та те-
перішнє з майбутнім.
Найважливішою ознакою ситуацій май-

бутнього часу є невизначеність їх зовнішніх
умов. Тому при появі ситуацій майбутнього
часу постійно з’являються проблемні ситу-
ації більшою чи меншою мірою складності,
від чого й залежить їх екстраполяція. На
фізіологічному рівні такі умови викликають
дію орієнтувального рефлексу. У зв’язку з
тим, що цей рефлекс одночасно відносить-
ся до безумовної й умовної рефлекторної
діяльності, ми розглядаємо його як голо-
вний фізіологічний механізм розвитку осо-
бистості, тобто як автоматичну реакцію на
невизначеність та новизну зовнішніх умов
ситуацій. Тому ми пропонуємо розглядати
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його як третій основний інстинкт розвитку
та зростання особистості. Цей інстинкт тісно
пов’язаний із ситуаціями майбутнього часу й
такий тип ситуацій фундаментальний у роз-
витку та саморозвитку особистості.
Цей фізіологічний механізм орієтнуваль-

но-дослідницького рефлексу забезпечує
розвиток особи на свідомому та несвідомо-
му рівні психічної діяльності, але головним
чинником зростання і розвитку особистості,
з нашої точки зору, є саморозвиток особис-
тості. Вищим досягненням саморозвитку є
формування потреби у самоактуалізації за
А. Маслоу [4; 5]. Разом з тим, неможна обі-
йти питання факторів розвитку особистості,
які підтримуються багатьма психологами.
Всі згодні з наявністю двох факторів – біо-
логічного та соціального в загальному роз-
витку особистості, а психологічний фактор
розглядається різними авторами по-різ-
ному, але в ньому психологічна сутність
зберігається. Ми зберігаємо традиційну на-
зву цих факторів, але доповнюємо їх зміст
додатковими функціями.
Основною функцією біологічного факто-

ра є підтримка життєдіяльності організму
протягом усього життя. Цей фактор спира-
ється на інстинкти самозбереження та про-
довження роду, які записані в генетичному
плані. Крім того, велика кількість цілей
ставиться свідомо, вони пов’язані з підтри-
мкою здорового образу життя особи, а та-
кож цілі контролю за станом здоров’я. До
біологічного фактора також відносяться
задатки здібностей людини. Тому людина
повинна спостерігати за їх першою появою,
а потім за їх розвитком та вдосконаленням.
Якщо вона не буде цього робити, то не
зможе реалізувати себе, свою сутність,
свою Самість. Після підтримки здоров’я –
це одна з важливих цілей.
Функції соціального фактора полягають

в отриманні та переробці інформації для
засвоєння норм поведінки у суспільстві,
спілкуванні та формуванні на цій основі
мислення, свідомого сприйняття дійсності.
З іншого боку, від соціального фактора
розвитку залежать зовнішні умови життє-
вих ситуацій, які повинно створювати сус-
пільство та держава, а особистість має ро-
бити усвідомлений вибір.
Психологічний фактор розвитку особис-

тості пов’язаний з прийняттям важливих
життєвих рішень, що впливають на вибір
життєвого шляху, а також завдяки йому
здійснюється самовизначення та постанов-
ка перспективних цілей, особливо в пере-
хідні вікові періоди, коли особистості треба
вибирати, як жити далі, куди повинен йти
розвиток власної особистості, хоча людина
не завжди може це усвідомлювати. Цей фа-
ктор є провідним та вирішальним у розвит-
ку особистості відноcно двох інших факто-
рів розвитку. Від нього залежить активність
суб’єкта – ті, які він ставить цілі в житті,
який робить вибір в процесі вирішення
життєвих та інших ситуацій. У процесі жит-
тя психіка розвивається за рахунок форму-

вання новоутворень, що приводить до вдо-
сконалення особистості. Стають більш ефе-
ктивними когнітивна, комунікативна, емо-
ційно-вольова та інші сфери, що впливає
на розвиток особистості в цілому. Йде ком-
плексний розвиток людини за рахунок по-
кращення усіх функцій психологічного фа-
ктора, поряд із соціальним та біологічним.
Таке трактування трьох факторів розви-

тку особистості привело нас до необхідності
ввести дві окремі функції у кожному з трьох
факторів – фонової та провідної. Фонова
функція факторів розвиту людини пов’я-
зана із засвоюванням сталих закономірнос-
тей та механізмів життєвого досвіду, яка
виявлена у нагромаджених дослідженнях
вікової психології та психології розвитку.
Ми фоновий розвиток пов’язуємо з етапами
оволодіння ситуаціями. Там, де провідним є
біологічний фактор, на ситуативному рівні
фонова функція забезпечує адаптацію та
пристосування до нових ситуацій. Метод
освоєння ситуацій є “методом спроб та по-
милок” з опорою на пам’ять і навички. Ви-
щий етап оволодіння ситуаціями, де прові-
дним є соціальний фактор розвитку, фоно-
ва функція спирається на осмислення й
усвідомлення суттєвих ознак зовнішніх
умов ситуацій. На цьому етапі провідним
пізнавальним процесом є мислення. На
надситуативному рівні розвитку особистос-
ті, де провідним є психологічний фактор,
відбувається зняття засвоєних ситуацій та
моделювання нових. Провідним пізнаваль-
ним процесом є уява та творчість. Надситу-
ативний рівень, де головним є психологіч-
ний фактор, ми розглядаємо як перехідний
віковий період від одного макроциклу до
вищого.
Один віковий період, де провідним є

один із трьох факторів, нами розглядається
як мікроцикл. Три мікроцикла – біологіч-
ний, соціальний та психологічний, – які по-
слідовно змінюють один одного, становлять
один макроцикл процесу розвитку. Таких
макроциклів було виявлено чотири на ос-
нові статистичного аналізу кривої Гаусса,
яка охоплювала весь життєвий цикл. Цей
повний життєвий цикл був поділений нами
за правилом “плюс – мінус трьох сигм”, і на
цій основі отримано чотири макроцикли:
дитинство, юність, дорослість та зрілість.
Провідна функція факторів розвитку

людини пов’язана із самостійною активніс-
тю людини у напрямі перспективного роз-
витку і саморозвитку, з метою розкриття
свого призначення та реалізації його в за-
доволенні потреби у самоактулізації. Ця
функція відповідає за самостійне прийняття
рішень у виборі цілей життя, шляхів їх до-
сягнення на основі усвідомленого самови-
значення своїх здібностей та інтересів, а
також визначення сенсу життя у перспек-
тиві саморозвитку та самоактуалізації. Ця
функція є провідною в усіх трьох факторах
розвитку. Тому у нашій періодизації є чоти-
ри макроцикли та 12 вікових періодів
(табл. 1).
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Таблиця 1
Макроцикли та вікові періоди психічного розвитку особистості

Макроцикли
Дитинство Юність Дорослість Зрілість

– немовля (0–1 рік);
– раннє дитинство
(1–3 роки);
– дошкільник
(3–6 років)

– молодший школяр
(6–10 років);
– підліток
(10–15 років);
– юність (15–21 рік)

– молодість
(21–28 років);
– подорослішання
(28–36 років);
– дорослість
(36–45 років)

– зрілість (45–55 років);
– похилий (55–66 років);
– старість (66–78 років і
далі)

З табл. 1 видно, що межі вікових пері-
одів визначаються за формулою “n + 1”, де
“n” дорівнює розміру попереднього вікового
періоду. Тепер послідовно розглянемо всі
вікові періоди з народження до смерті. Ми
зазначимо період, його вікові межі, вікову
кризу, яка збігається з одним із трьох фак-
торів розвитку, особливості провідної та
фонової функції й новоутворення цього пе-
ріоду.

1. Дитинство
Віковий період немовля починається з

моменту його народження та закінчується в
один рік. Виникає перша криза людини,
котра відноситься до біологічного фактора –
криза народження. Дитина народжується з
комплексом безумовних рефлексів, які за-
безпечують їй виживання. Г. Крайг [3,
c. 209] наводить у своїй праці класифікацію
станів новонародженого, перелік й опис 13
рефлексів. У 5 місяців виникає сенсомотор-
ний “акт захвату”, що вказує на першу са-
мостійну цілеспрямовану дію та на виник-
нення близьких за віддаленістю цілей. Но-
воутвореннями цього віку – виникнення
ходьби, поява до 10 слів й адекватне ситу-
аціям емоційне реагування.
Другий віковий період – раннє дитинст-

во – починається з 1 року життя і завершу-
ється у 3 роки. У цей період провідним є
соціальний фактор розвитку і тому виникає
криза у соціальних відносинах між батька-
ми та дитиною. Вона пов’язана із засвоєн-
ням перших вимог до дитини від батьків з
приводу дотримання гігієнічних норм, коли
її навчають користуватися туалетними ре-
чами. Дитина оволодіває орудійними діями
та досягає середніх за віддаленістю цілей, у
склад яких входять слова мовлення, котре
активно розвивається у цей період, та за-
вдяки якому формується сенсомоторний
інтелект. Це відноситься до новоутворень
цього віку.
У 3 роки дошкільний віковий період по-

чинається, закінчується у 6 років. Провід-
ним у цьому віці є психологічний фактор.
Розвиток дитини починається з кризи від-
криття свого “Я”, з появою таких фраз, як
“я сам” та “я хочу”, що є діагностичним ма-
ркером. Позитивним моментом цієї кризи є
те, що дитина відкриває для себе власне
“Я” як нову самостійну позицію дитини, а
негативним – упертість стосовно дорослих.
Діти відкривають наявність майбутнього
часу, в ігровій формі моделюють майбутню
діяльність дорослих та розвивають продук-
тивні види діяльностей – малювання, спів
тощо, що вказує на появу творчості при

допомозі відтворювальної уяви. Вона також
допомагає ставити дальні цілі, тому що це
перехідний період і цілі вже зорієнтовані на
моделювання майбутньої шкільної діяльно-
сті. У макроциклі дитинства, що закінчуєть-
ся у цьому віці, саморозвиток включає від
народження до 3 років зовнішню презента-
цію саморозвитку, яку можуть спостерігати
дорослі та робити висновки, а з 3 років по-
чинає формуватися внутрішня презентація
саморозвитку, коли виникає внутрішній світ
дитини.

2. Юність
Четвертий віковий період молодшого

школяра починається із 6 років, з того часу
коли дитина йде у школу, і закінчується у
10 років. Провідний фактор тут знову біо-
логічний, що відкриває новий макроцикл
юності. Оскільки він перший у цьому циклі,
то в цей період головне підтримувати здо-
ров’я школяра, щоб він вистояв у нових для
себе умовах. Біологічна криза цього пері-
оду пов’язана зі зміною зубів як маркера
фізичного розвитку. За рахунок методу
“спроб та помилок” та засвоєння дій “за
зразками” запам’ятовується навчальна ін-
формація на основі досягнення близьких
цілей, але приблизно у 9 років з’являються
три новоутворення: внутрішній план дій,
довільність і рефлексія, тобто виникає ста-
дія операційного мислення за Ж. Піаже, та
закінчується формування внутрішньої пре-
зентації саморозвитку.
П’ятий – підлітковий віковий період по-

чинається у 10 років та продовжується до
15. Провідним є соціальний фактор, коли
діти навчаються дорослості, а дорослі їм у
цьому заважають, тому що хочуть, щоб во-
ни залишалися дітьми, у чому і полягає
криза цього віку. У дітей виникає інтерес
до різних видів діяльності, у яких вони шу-
кають себе, своє призначення, що визначає
їх саморозвиток у цьому віці та завдяки чо-
му вони самостверджуються у суспільстві
однолітків у процесі спілкування. Ново-
утворенням цього віку, крім пошуків цікавої
діяльності, є становлення абстрактного ми-
слення, та віддалення цілей до середніх, у
яких виникають вказівки на суттєві ознаки
зовнішніх умов ситуацій або моральних су-
джень.
Шостий віковий період – юність, від 15

до 21 року, де провідним є психологічний
фактор розвитку, отже, визначальним є
вирішення особистісних проблем. Криза
цього періоду – відкриття “Я” особи проти-
лежної статі, яка викликає почуття любові.
Це дає змогу змінити погляди на минуле
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життя та надихнути на перетворення себе,
що може зробити тільки справжнє кохання.
Юнак за рахунок цього відмовляється від
підліткового егоцентризму та дивиться на
світ “очима іншого”. Він ставить дальні цілі,
які спрямовані на самовизначення як про-
цес саморозвитку, що дає можливість про-
довжити пошук цікавої діяльності, але те-
пер у майбутній професійній сфері.
Для того, щоб вивчати розвиток та са-

морозвиток особистості, нами була само-

стійно розроблена методика дослідження
цільової спрямованості особистості, яка є
проективною у вигляді незакінчених ре-
чень, що починаються фразами “я хочу…”.
За інструкцією таких речень пропонувалося
завершити 20 за 10 хв. Досліджуваними
були особи віком від 17 до 66 років [2]. За
допомогою контент-аналізу у цільової
спрямованості особистості було виявлено
сім сфер (табл. 2).

Таблиця 2
Показники цільової спрямованості особистості у різних вікових періодах*

Періоди
Сфери

Юність Молодість Подорослішання Дорослість Зрілість Похилий
Особиста 6,42 7,85 5,43 7,35 8,42 9,00
Інтимна 1,96 1,73 0,82 1,08 1,18 2,00
Сімейна 2,00 3,35 3,82 3,21 4,31 2,60
Дружня 1,01 1,52 1,13 0,13 0,84 0,60
Навчально-
професійна

3,03 2,57 3,00 2,52 1,57 2,60

Суспілна 0,96 0,90 1,17 0,39 2,10 2,40
Самодіяльна 2,60 1,33 1,91 2,39 0,63 0,40
*Примітка. Достовірність розбіжності на рівні Р = 0,01; Р = 0,05 за критерієм Стьюдента.

Як видно з табл. 2 у студентів юнацько-
го віку на першому місці перебуває началь-
но-професійна сфера за абсолютним пока-
зником середніх арифметичних цілей (х
сер. = 3,03) серед усіх вікових періодів.
Однак достовірна різниця є тільки з пері-
одом зрілості, і зрозуміло чому. Цілі цієї
сфери в основному середньої віддаленості
від ситуацій теперішнього часу і вони спря-
мовані на бажання відмінно здати сесію,
підготуватися до семінарських занять, ста-
ти гарним спеціалістом тощо. На другому
місці перебуває самодіяльна сфера, яка в
юнацькому віці має найбільш високі показ-
ники кількості цілей серед усіх вікових пе-
ріодів. У цій сфері наявні цілі, які відно-
сяться до хобі, діяльностей, пов’язаних з
проведенням дозвілля, але змістовного, а
не розважального характеру. Тому самоді-
яльна сфера розглядається нами у широко-
му значенні, а не тільки як заняття худож-
ньою самодіяльністю. Вона є яскравим про-
явом особливостей перехідного періоду,
тому що у цей період відбувається розши-
рення спектра дій особистості, яка шукає
себе у різних сферах діяльності та прояв-
ляє інтерес до творчості й саморозвитку.
Таке високе місце цієї сфери вказує також
на провідний процес саморозвитку у цьому
віці – самовизначення, але ми хочемо під-
креслити, що коли особа тяжіє до самороз-
витку, то процес самовизначення триває
протягом усього життя.

3. Дорослість
Сьомий віковий період молодості триває

від 21 року до 28 років. Провідним факто-
ром цього періоду є біологічний фактор
розвитку. У цьому періоді виникає криза
біологічного характеру, яка пов’язана зі
збереженням здоров’я для виконання ре-
продуктивної функції. Можна констатувати,
що період молодості найбільш здоровий
період у житті людини. На першому місці у
цьому віці стоїть дружня сфера, тому що

адаптуючись до нових ситуацій макроцик-
лу, молодим людям необхідна підтримка
друзів у всіх сферах життя. Там, де провід-
ним є біологічний фактор розвитку, завжди
існує залежність від інших. У періоді немов-
ля це була мати, а у періоді початкового
навчання – перша вчителька. На її місці
знаходиться особиста сфера цільової спря-
мованості, котра є індикатором біологічного
фактора, для якого характерний егоцент-
ризм особистості. У цьому віковому періоді
провідними процесами саморозвитку є са-
мореалізація та самовдосконалення.
Восьмий період подорослішання почина-

ється у 28 років і закінчується у 36. Статис-
тично він припадає на середину життя у
наших соціально-економічних умовах. Про-
відним фактором цього мікроциклу є соціа-
льний фактор. Кризою цього періоду є со-
ціальна криза перетину середини життя.
Людині необхідно замислюватись над май-
бутнім. Далі вже мало перспектив, тому що
може бути тільки погано, ніж краще. Такі
песимістичні думки періодично виникають у
кожного у цьому віці. У цільовій спрямова-
ності на першому місці – сімейна сфера, на
другому – навчально-професійна та на тре-
тьому – дружня. Усі ці три сфери відобра-
жають соціальний характер провідного фа-
ктора розвитку. Осмислення й усвідомлен-
ня кризи середини життя штовхає предста-
вників цієї вікової групи до переходу до
провідного процесу саморозвитку – самоак-
туалізації. Це і є новоутворенням цього віку
і в цьому полягає вихід із кризи середини
життя.
Дев’ятий віковий період дорослості по-

чинається у 36 років та продовжується до
45. Провідним фактором розвитку у цей
період є психологічний фактор. У цей пері-
од виникає криза відкриття світу інших лю-
дей, які мають зразки референтності у сус-
пільному житті та на цій основі відбуваєть-
ся переоцінка цінностей. На першому місці
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перебуває самодіяльна сфера, що характе-
рно для перехідного періоду, та на другому
місці – особиста сфера, тому що всі інші в
цей період стають менш значущими. Від-
значимо, що новоутворенням цього віку є
потреби у самоактуалізації як процесу са-
морозвитку.

4. Зрілість
Десятий віковий період зрілості почина-

ється у 45 років та закінчується у 55. У цей
період провідним є біологічний фактор роз-
витку особистості, з якого починається
останній макроцикл. У цьому періоді відбу-
вається біологічна криза, яка пов’язана зі
спадом здоров’я. У цей час люди починають
відчувати погіршення стану здоров’я,
з’являються хронічні хвороби, загострю-
ються захворювання, що були раніше. На
першому місці перебуває сімейна сфера, а
особиста на другому. Пріоритет цих двох
сфер можна зрозуміти, тому що в цей час
характер біологічного фактора спрямова-
ний на збереження здоров’я та спокою у
житті. Самоактуалізація стає провідним
процесом саморозвитку у цьому віці як
продовження акценту попереднього віково-
го періоду, за рахунок зниження кількості
цілей на процеси самовизначення та само-
вдосконалення – це і є новоутворенням
цього віку.
Одинадцятий віковий період – похилий

вік – починається у 55 років та закінчуєть-
ся у 66. Провідним фактором розвитку у
цей період є соціальний фактор. У цьому
віковому періоді соціальною кризою є вихід
на пенсію. На першому місці перебуває
особиста сфера, а на другому – суспільна,
тому що люди у цьому віці піклуються про
здоров’я та передають досвід наступному
поколінню. Саморозвиток особистості має
важливу особливість – ті, хто живе дальні-
ми та високими цілями продовжують спира-
тись на потребу в самоактуалізації, а ті, хто
відходить від них, впадає у відчай.
Дванадцятий віковий період – старість –

продовжується від 66 до 78 років і далі.

Провідним фактором розвитку є психологі-
чний. Криза полягає у гідній зустрічі зі сме-
ртю. У цьому віці, як і у попередньому, все
залежить від процесу самоактуалізації. Якщо
він триває – людина зустрічає смерть з оп-
тимізмом, а якщо ні, то із жахом.

IV. Висновки
У статті запропоновано новий підхід до

вікової періодизації психічного розвитку
особистості, який спирається на футурреа-
льний підхід у психології як орієнтацію на
майбутнє. Провідною ланкою між теперіш-
нім часом і майбутнім є цілі. Розроблено
самостійну методику цільової спрямованості
особистості, яка дала змогу виявити психо-
логічні особливості вікових періодів дорос-
лої людини та процес саморозвитку протя-
гом усього життя.
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Васильев Я.В. Футурреальная возрастная переодизация развития и саморазвития
личности
В статье предлагается новый подход к возрастной периодизации психического развития

личности, который опирается на футурреальный подход в психологии как ориентацию личнос-
ти на будущее. Разработана самостоятельная методика исследования целевой направленности
личности, которая позволила установить психологические особенности возрастных периодов
взрослого человека и процесс саморазвития на протяжении всей жизни.
Ключевые слова: футурреальная психология, факторы развития, ведущая и фоновая фу-

нкции, саморазвитие личности.

Vasiliev Ya. Futurrealny age periodization development and self-development
We suggest a new approach to the age periodization of mental development of the individual, which

is based on futurrealny approach to psychology, the cook for the future orientation of the individual. We
have developed a technique to study self-targeting of the individual, which would provide psychological
characteristics of adult age periods and the process of self-development throughout life.

Key words: futurrealnaya psychology, development factors, leading and background functions,
personal self-development.
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ДО ПИТАННЯ ПІДБОРУ ПСИХОДІАГНОСТИЧНОГО ІНСТРУМЕНТАРІЮ
ДІАГНОСТИКИ ВІДДАЛЕНИХ НАСЛІДКІВ СТРЕСОГЕННИХ
ВПЛИВІВ НА ОСОБИСТІСТЬ

Статтю присвячено висвітленню проблеми підбору психодіагностичного інструментарію для
діагностики віддалених наслідків стресогенних впливів на особистість. Описано й обґрунтова-
но вибір конкретних методик для проведення дослідження.
Ключові слова: посттравматичні стресові розлади, стрес, віддалені наслідки, особистість,

психічний стан.

I. Вступ0

Сучасний етап розвитку суспільства ха-
рактеризується постійними змінами суспі-
льно-політичного життя, радикальними со-
ціально-економічними реорганізаціями, про-
фесійними трансформаціями та іншими фа-
кторами, які постійно й безпосередньо
впливають на людину. Людство весь час
піддається впливу різних техногенних,
природних, соціальних стрес-факторів, що
безумовно негативно впливає на психіку
людини.
Існування та життєдіяльність індивіда

невід’ємна від дії максимальних наванта-
жень, боротьби, суперництва, переживання
невдач або успіху, тобто тих чинників, які
зумовлюють виникнення такого явища, як
стрес.
Нездатність людини подолати стрес при-

зводить до негативних наслідків у соціаль-
ній, поведінковій, психоемоційній та про-
фесійних сферах особистості, що у свою
чергу може спровокувати різноманітні про-
яви посттравматичних стресових розладів,
дезадаптивної поведінки тощо.
Саме питання збереження психічного

здоров’я зумовлює необхідність підбору
психодіагностичних методів для діагности-
ки проявів посттравматичних стресових
розладів (далі – ПТСР) та подальшого під-
бору корекційних методів [2; 3; 5; 9; 10].
Важливі орієнтири щодо розуміння нас-

лідків катастроф і сенсу допомоги потерпі-
лим від них є в працях, присвячених активно-
сті суб’єкта життєдіяльності у критичних ситу-
аціях (К.О. Абульханова-Славська, О.В. Бруш-
лiнський, Л.Ф. Бурлачук, Є.І. Головаха,
М.С. Корольчук, В.М. Крайнюк, О.О. Кро-
нік, С.М. Миронець, В.О. Моляко, С.Л. Ру-
бiнштейн, Л.В. Сохань, В.О. Татенко, Т.М. Ти-
таренко, В. Франкл, Ю.М. Швалб). Суттєве
значення для розвитку цієї теми мають дані
про особливі психічні стани та реакції, що
спостерігаються в екстремальних і субекст-
ремальних ситуаціях (Ю.О. Александров-
ський, Г.О. Балл, Ф.Ю. Василюк, M. Горо-
виц, Л.О. Китаєв-Смик, М.Д. Левітов, E. Лін-
деман, Р. Ліфтон, Б.Ф. Ломов, В.О. Моляко,
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О.М. Морозов, А.І. Нягу, Р. Питман, Г. Се-
льє, Н.В. Тарабрина, Л.Ф. Шестопалова та
ін.), праці з теорії та практики психологічної
допомоги (О.Ф. Бондаренко, І.В. Дубровіна,
З.Г. Кісарчук, В.С. Мухiна, В.Г. Панок,
Н.В. Чепелєва, Т.С. Яценко та ін.).
Аналіз досліджень з проблеми психодіа-

гностики людини висвітлює ряд ключових
завдань, від розв’язання яких залежить
ефективність надання психологічної допо-
моги. Л.Ф. Бурлачук [1] розглядає псиході-
агностику “як засіб, що дає змогу отримати
всебічну інформацію стосовно індивідуаль-
но-психологічних особливостей людини”.
Завдання психодіагностики полягає також у
виявленні психологічних причин тих або
інших проблем, з якими стикається людина,
та розробці рекомендацій щодо роботи з
клієнтами.
Для дослідження ПТСР необхідно, на-

самперед, підібрати такі методики, які дали
б змогу оцінити вплив різних факторів від-
далених наслідків стресогенних впливів на
особистість у комплексі.
Психодіагностика налічує безліч мето-

дик, які дають змогу оцінити соціальні,
психологічні, поведінкові та психофізіологі-
чні зміни особистості, але відсутній компле-
ксний блок методів для дослідження цієї
проблеми [4; 7; 8; 11; 13–15].

II. Постановка завдання
Мета статті – вивчити психодіагностич-

ний інструментарій для діагностики відда-
лених наслідків стресогенних впливів на
особистість.
Завдання: описати та обґрунтувати під-

бір психодіагностичного інструментарію для
діагностики віддалених наслідків стресо-
генних впливів на особистість.

III. Результати
Виходячи із припущення, що характер

соціально-психологічного впливу віддале-
них наслідків стресогенних впливів на осо-
бистість є ідентичним, однак ступінь психо-
логічного реагування може бути різним,
можна говорити про необхідність застосу-
вання такого дослідницького інструмента-
рію, що давав би змогу, з одного боку, за-
безпечувати порівняння отриманих даних
щодо виявлення особистісних характерис-



2012 р., випуск 5

69

тик, а з іншого – виявляти їхні структурно-
динамічні зміни та відмінності.
Враховуючи компонент комплексності

особливою вимогою до вибору методик для
проведення дослідження віддалених нас-
лідків стресогенних впливів на особистість
стала її адекватність та інформативність.
Доцільно, насамперед, підібрати такі мето-
дики, які дали б можливість оцінити вплив
різних факторів віддалених наслідків стре-
согенних впливів на особистість у комплексі.
Вибір методів дослідження був зумовлений

необхідними критеріями соціально-психоло-
гічного супроводу осіб, які зазнали впливу
віддалених наслідків стресогенних впливів, у
тому числі:
– проведення дослідження відповідало

правилам проходження психологічної й
соціально-психологічної діагностики;

– результати дослідження зі свого викла-
ду повинні бути найбільш конкретними,
максимально точними й нести інформа-
цію про соціально-психологічні, поведі-
нкові, емоційні, психофізіологічні особ-
ливості індивіда та давати прогноз його
поведінки (реакції) в умовах дії відда-
лених посттравматичних стресових си-
туацій.
Зазначимо, що залучення у методичний

апарат дослідження надійності конкретних
методик здійснюється з урахуванням бага-
тьох критеріїв, серед яких: концептуальна
обґрунтованість, висока валідність, психо-
метрична надійність, можливість співстав-
лення отриманих результатів з результата-
ми інших авторів [1; 6; 13; 15].
Зазначені вимоги зумовили вибір таких ме-

тодів і методик обстеження, збору психологіч-
ної й соціально-психологічної інформації.
Метод бесіди. Метод бесіди в досліджен-

ні відіграє допоміжну роль, оскільки всю
інформацію дає сам опитуваний. Тому бесі-
ду як метод дослідження рекомендовано
використовувати на початковому етапі для
підготовки особистості до участі в експери-
менті. Метод базується на отриманні від
учасників дослідження (за допомогою вер-
бальної комунікації) психологічної інфор-
мації про особливості їх поведінки і психічні
стани в тій або іншій ситуації. Цінність цьо-
го методу полягає в установленні особисто-
го контакту з людьми, які є об’єктами до-
слідження, що дало змогу з’ясувати потріб-
ні дані, оперативно уточнюючи й ставлячи
додаткові запитання, які виникали під час
самої бесіди.
Шкала для клінічної діагностики ПТСР –

клінічна діагностична шкала (CAPS – DX) є
основним діагностичним інструментом у
клінічній (в основному в американській)
практиці для визначення рівня вираженості
симптоматики ПТСР та частоти його прояву.
Шкала клінічної діагностики CAPS – DX за
критеріями DSM-ІV є модифікацією шкали
CAPS, за критеріями DSM-ІІІ–R апробова-
ною в лабораторії психології посттравмати-

чного стресу ІП РАН у комплексному дослі-
дженні ПТСР на різному контингенті дослі-
джуваних [16].

CAPS – DX – це структуроване клінічне
інтерв’ю, за допомогою якого оцінюється
симптоматика ПТСР, тривалість розладу та
ступінь порушення соціального функціону-
вання індивіда. CAPS – DX дає змогу визна-
чити наявність симптомів ПТСР (за критері-
ями DSM-ІV) як безпосередньо в момент
обстеження, так і протягом відповідного
періоду після травматичної події.
Незважаючи на те, що оцінювання симп-

томів у CAPS – DX основане на суб’єк-
тивному звіті досліджуваного, підсумкова
оцінка визначається лише дослідником з
урахуванням особливостей поведінки до-
сліджуваного під час інтерв’ю, а також сту-
пеня впевненості в його щирості під час
дослідження.
Зазначимо, що використання наведеної

методики потребує додаткових навичок.
Міссісіпська шкала ПТСР (цивільний ва-

ріант) (Mississippi PTSD Skale). Міссісіпську
шкалу (далі – МШ) було розроблено для
оцінювання ступеня вираженості посттрав-
матичних стресових реакцій у ветеранів
бойових дій. На сьогодні у сфері психологі-
чних досліджень ПТСР ця методика є най-
частіше використовуваною для вимірюван-
ня ознак ПТСР. На пострадянському прос-
торі МШ розпочали використовувати на по-
чатку 90-х рр. XX ст. під час досліджень
психологічних наслідків аварії на ЧАЕС і ко-
нтингентну ветеранів війни в Афганістані.
Відзначимо, що МШ використовувалася у
комплексі психодіагностичних інструментів.
Для визначення показників надійності

МШ (як військового, так і цивільного варіа-
нта) використовувався увесь масив даних,
отриманих на вибірках представників “нор-
мальної” популяції, професіоналів, профе-
сійна діяльність яких пов’язана з постійною
загрозою здоров’ю, життю, а також грома-
дян, котрі зазнали впливу потенційно трав-
матичної ситуацій (ветерани війни в Афга-
ністані, ліквідатори аварії на ЧАЕС, біженці
та ін.).
Отримані результати надійності (надій-

ність методики визначалася за показником
α-Кронбаха та стандартизованої α) дають
підстави стверджувати, що показники ро-
сійського варіанта версії МШ збігаються з
показниками надійності для оригінальної
версії шкали [16].
Опитувальник вираження психопатологі-

чної симптоматики (symptom Check Lict–90
Revised, SCL–90–R). Методика SCL–90–R
розроблена Дерогатіс (Derogatis et al.,
1974 a, b) за основою Hopkins Symptom
Checklist (HSCL) – методики історично
пов’язаної з Cornell Medical Index, яка у
свою чергу основана на Шкалі дискомфор-
ту, розробленої на початку 50 рр. XX ст. В
основу розробки SCL–90–R покладено п’ять
симптоматичних категорій HSCL. Первинна
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версія шкали запропонована Derogatis і
його колегами на основі клінічної практики
та психометричного аналізу, пізніше була
модифікована й валідизована до сучасної
форми.
Слід звернути увагу, що шкала SCL не є

методикою для вивчення особистості (за
винятком опосередкованого аналізу), тобто
методикою, яка вивчає типи особистості чи
розлади особистості, котрі б відображалися
у характерному профілі первинних симпто-
матичних розладів. SCL–90–R – інструмент
визначення актуального (на момент дослі-
дження) психологічного симптоматичного
статусу.
Шкала SCL складається з 90 пунктів, її

мета – оцінювання психологічного симпто-
матичного статусу загального спектра різ-
них типів пацієнтів. Кожен з 90 пунктів
шкали оцінюється за п’ятибальною шка-
лою. Відповіді підраховуються й інтерпре-
туються за дев’ятьма основними шкалами
симптоматичних розладів, а саме:
– соматизації – Somatization (SOM);
– обссесивності-компульсивності – Obses-

sive-Compulsive (O-C);
– міжособистої сензитивності – Interper-

sonal Sensitivity (INT);
– депресії – Depression (DEP);
– тривожності – Anxiety (ANX);
– ворожості – Hostility (HOS);
– фобічної тривожності – Phobic Anxiety

(PHOB);
– паранояльних симптомів – Paranoid

Ideation (PAR);
– психотизму – Psychoticism (PSY);
та за трьома загальними шкалами другого
порядку:
– загальний індекс тяжкості симптомів

(GSI);
– індекс наявного симптоматичного дис-

тресу (PSDI);
– загальна кількість позитивних відпові-

дей (PST).
Що стосується критерію надійності шкал

SCL–90–R, то використовувався альфа-
коефіцієнт. Багато досліджень довели са-
мостійну цінність клінічних і психометрич-
них характеристик SCL–90–R [16].
Методика багатофакторного досліджен-

ня особистості Р. Кеттелла спрямована на
визначення 16 факторів особистості та дає
багатогранну інформацію про особистісні
риси, які називають конституційними фак-
торами. Цей опитувальник вперше було
опубліковано у 1950 р.
При інтерпретації приділяється увага, в

першу чергу, “пікам профілю”, тобто най-
більш низьким та найбільш високим зна-
ченням факторів у профілі.
На основі отриманих даних будується

“профіль особистості”, при інтерпретації
якого керуються ступенем вираженості ко-
жного фактора, особливостями їх взаємодії,
а також нормативними даними.

Крім базисних 16 факторів, можна виді-
лити чотири фактора другого порядку: F-1–
тривожність; F-2 – екстраверсія-інтро-
версія; F-3 – чутливість; F-4 – конформ-
ність. Д.Я. Райгородський пропонує за ре-
зультатами якісного й кількісного аналізів
змісту особистісних факторів та їх взаємо-
зв’язків виокремити такі блоки факторів:
інтелектуальні особливості, емоційно-
вольові особливості та комунікативні влас-
тивості й особливості міжособистісної взає-
модії.
Запропонована методика відображає ха-

рактерологічні та поведінкові особливості
особистості та дає змогу з’ясувати, за до-
помогою яких моделей та особливостей по-
ведінки будуть реалізуватися властивості
темпераменту.
Методика діагностики рівня соціальної

фрустрованості Л.І. Вассермана (модифіка-
ція В.В. Бойко) дає змогу дослідити ступінь
незадоволення особистості соціальними
досягненнями в основних аспектах життє-
діяльності. Результати дослідження дають
змогу зробити висновок щодо дезорганізу-
ючих емоційних станів, які розвиваються у
режимі пригнічення психіки, внаслідок дії
віддалених наслідків стресогенних впливів
на особистість.
Фрустрацію часто порівнюють з гнівом і

розчаруванням. Вона тим більша, чим важ-
ливішою є мета для людини. Фрустрація –
це емоційна відповідь на ситуацію, коли
різні обставини перешкоджають людині до-
сягти своєї мети. Виділяють внутрішні та
зовнішні причини фрустрації. Внутрішні
включають особистісні недоліки, зокрема,
брак упевненості у собі чи страх ситуацій,
що перешкоджають досягненню мети. Зов-
нішні причини фрустрації включають різні
зовнішні умови й обставини. На фрустра-
ційну ситуацію кожен реагує по-різному:
одна людина може подолати перешкоду на
шляху до мети, вирішивши проблему раціо-
нально; інша, зазнавши невдачі, може бути
фрустрована і діяти нераціонально.
Запропонована методика дасть змогу

виявити такі дезорганізуючі емоційні стани
особистості, як: депресія, апатія, гіпотимія,
розгубленість, тривога, страх, маревні на-
строї тощо.
Будь-який з дезорганізуючих емоційних

станів може виявлятися у межах норми чи
набувати розмірів психічного розладу, тоб-
то психопатологічну форму, яка виникає за
наявності супутніх чинників і характеризу-
ється загальними змінами нервово-
психічного тонусу та потребуватиме вже не
психологічної, а психіатричної допомоги та
корекції.
Методика дослідження соціально-психо-

логічної адаптації К. Роджерса та Р. Дай-
мона (СПА) розроблена авторами для ви-
значення ступеня адаптації – дезадаптації в
системі міжособистих відносин.
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Піддослідному надається текст опитува-
льника з висловлюваннями про людину, її
спосіб життя, переживання, думки, звички,
стиль поведінки та пропонується порівняти
їх з власним досвідом і способом життя.
Як підстави для виникнення дезадаптації

автори розглядають ряд різноманітних об-
ставин: низький рівень прийняття себе;
низький рівень прийняття інших, тобто
конфронтація з ними; емоційний диском-
форт, який може бути досить різним за
природою виникнення; сильну залежність
від інших; прагнення до домінування.
Методика самооцінки психічних станів

(Г. Айзенка). Ця методика дасть можливість
виявити дезорганізуючі емоційні стани, а
саме: тривожність, ригідність, агресивність
та фрустрацію. Піддослідному пропонується
опис різних психічних станів з проханням
порівняти їх з власним станом. За результа-
тами визначається ступінь їх вираженості
за кожним станом окремо.
Методика “Коректурні проби з кільцями”

Е. Ландольта відноситься до групи корек-
турних тестів і дає змогу дослідити інтенси-
вність, стійкість уваги та швидкість переро-
бки інформації в зоровому аналізаторі. Суть
завдання полягає в диференціації стимулів,
близьких за формою і змістом, протягом
тривалого, точно визначеного часу. Головні
показники, які характеризують ефектив-
ність виконання завдання, – це час вико-
нання завдання, кількість помилок і швид-
кість переробки інформації.
Проби Штанге й Генча визначають рівень

резервних можливостей організму людини
в стресових умовах. Це функціональна
проба для оцінювання стану серцево-
судинної та дихальної систем, яка полягає
у визначенні максимальної тривалості віль-
ної затримки дихання після вдиху (проба
Штанге) або видиху (проба Генча).
Розглянутий нами комплекс методик є

достатньою мірою розробленим, адаптова-
ним і доступним у використанні.

IV. Висновки
Класичні вимоги щодо використання у

дослідженні методичного апарату включа-
ють два аспекти, необхідні для досягнення
поставленої мети, це вимоги:
– комплексності за змістом (спрямованіс-

тю) методики, які застосовуються в об-
стеженнях;

– комплексності процедури обстеження,
що пов’язана з формою використовува-
них методів і методик, сукупністю па-
раметрів, які реєструються й аналізу-
ються, способами інтерпретацій отри-
маних даних тощо.
Таким чином, систему дослідження від-

далених наслідків стресогенних впливів на
особистість складатимуть такі методики:
– які дають змогу діагностувати функціо-

нальні можливості організму як в умо-
вах відносного спокою, так і в умовах
екстремального (стресогенного) харак-

теру; визначити психофізіологічні пока-
зники діяльності;

– які дають можливість визначити індиві-
дуально-психологічні особливості осо-
бистості;

– спрямовані на аналіз впливу стресоген-
них, екстремальних умов на особистість
і життєдіяльність індивіда в усіх її про-
явах;

– направлені на дослідження симптома-
тики та поширеності ПТСР, рівень по-
рушення соціального функціонування
індивіда.
Комплексний та індивідуальний підхід,

системність у розумінні індивідуальності лю-
дини, систематичне викладення емпіричних і
статистичних методів дослідження та пов’я-
заних з ними безпосередніх проблем, дали
нам змогу розробити методологічну схему,
яка дасть можливість всесторонньо продіа-
гностувати та вивчити особливості впливів
віддалених наслідків стресогенних станів
на особистість.
Розглянутий нами комплекс методик є

достатньою мірою розробленим, адаптова-
ним і доступним у використанні.
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Кулаженко А.И. Вопрос подбора психодиагностического инструментария диагно-
стики отдаленных последствий стрессогенных воздействий на личность
Статья освещает проблему подбора психодиагностического инструментария для диагности-

ки отдаленных последствий стрессогенных воздействий на личность. Описывается и обосно-
вывается выбор конкретных методик для проведения исследования.
Ключевые слова: стресс, стадии, отдаленные последствия, посттравматические стрессо-

вые расстройства, личность, психическое состояние.

Kulazhenko А. The problem of selection of psychodiagnostic tools diagnosis remote
consequences of stressful influences on personality

The article is devoted to the subject selection psychodiagnostic tools remote diagnostics effects
stress influences on personality. Are described and justified the choice of specific methods for
conducting research.

Key words: stress, stages, long-term consequences, posttraumatic stress disorders, perso-
nality, mental state.
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О.А. Черепєхіна

ЗАСТОСУВАННЯ ПОТЕНЦІАЛУ РЕФЛЕКСІЇ
У ФОРМУВАННІ ПРОФЕСІОНАЛІЗМУ МАЙБУТНІХ ПСИХОЛОГІВ У ВНЗ

У статті розглянуто актуальні питання професійної підготовки психологів у ВНЗ, спрямова-
ної на формування у них професіоналізму. Обґрунтовано необхідність обліку ролі рефлексії в
процесі формування професіоналізму в майбутніх психологів.
Ключові слова: формування професіоналізму, фахова підготовка психологів у ВНЗ, про-

фесіоналізм, психолог, рефлексія.

I. Вступ0

Питання професіоналізації фахівців до-
поміжних професій завжди було актуаль-
ним. Психолог як фахівець на ринку праці є
затребуваним, якщо володіє високим рів-
нем професіоналізму. Глобальні катастро-
фи, світова криза, посилення конкуренції
на ринку праці зумовлюють появу широко-
го кола соціально-психологічних та особис-
тісних проблем, вирішення яких у сфері
компетенції практичних психологів. Тому
необхідність такого фахівця не викликає
сумніву, стимулюючи розгортання відповід-
них теоретичних і прикладних досліджень у
напрямі підвищення ефективності його фун-
кціонування. Актуальним є реформування
системи вищої психологічної освіти з метою
формування професіоналізму в майбутніх
психологів ще в умовах ВНЗ. Такі спроби
відбуваються фіксуючи позитивну динаміку.
Так, однією із фундаментальних профе-

сійно важливих якостей психолога є реф-
лексія (рефлексивність, здатність до реф-
лексії, рефлексування). Формуванню цієї
якості у майбутніх психологів в умовах фа-
хової підготовки на етапі навчання у вищій
школі приділяється дуже мало уваги, попри
те, що рефлексія складає ядро професіона-
лізму психолога.
Термін “рефлексія” не є новим у науці та

має свою історію вивчення. Вчені, активно
досліджуючи засади формування і розвитку
індивідуального, колективного чи історич-
ного суб’єкта, все частіше звертаються до
категорії “рефлексія”. Близькими за сутніс-
тю до суб’єктно-діяльнісної парадигми пси-
хологічного дослідження є аналіз механіз-
мів рефлексії, запропонований Г.П. Щед-
ровицьким, а також моделі рефлексивної
психології, групових рефлексивних проце-
сів та структур, розроблені М.І. Най-
дьоновим, Л.А. Найдьоновою, С.Ю. Степа-
новим. Численні дослідження формування й
розвитку рефлексії становлять результати
його вивчення на певних вікових етапах, у
конкретних видах діяльності, у професій-
ному становленні тощо.

                                                          
0 © Черепєхіна О.А., 2012

II. Постановка завдання
Метою статті є обґрунтування ролі реф-

лексії у формуванні професіоналізму май-
бутніх психологів в умовах вищої школи.

III. Результати
Г.О. Дегтяр і А. Бізяєва розуміють реф-

лексію як найважливіший чинник розвитку
високого професіоналізму, який виявляєть-
ся у здатності суб’єкта до постійного особи-
стісного і професійного самовдосконален-
ня, творчого зростання на основі психоло-
гічних механізмів самоаналізу і саморегу-
ляції. Автори підкреслюють значущість ре-
флексії для професійної діяльності людино-
центриських професій внаслідок її дослід-
ницького, нерегламентованого характеру.
Вони уявляють рефлексію як складний
психологічний феномен, який виявляється
у здатності професіонала займати аналіти-
чну позицію стосовно своєї діяльності. Вче-
ні пропонують двопланову концептуальну
модель рефлексії, яка включає: операціо-
нальний рівень (конструктивно-виконав-
ські, мотиваційні, прогностичні аспекти, що
відображаються у рефлексивній свідомості)
та власне особистісний рівень (професійно-
особистісна суб’єктивна орієнтація вчителя
у його діяльності й особистісна, суб’єктивна
включеність у рефлексивну ситуацію) [2].
Аналіз наукових праць з проблеми реф-

лексії яскраво свідчить про наявність, що-
найменше, чотирьох аспектів її вивчення у
вітчизняній психології: кооперативного
(М.Г. Алексєєв, В.В. Рубцов, А.Т. Тюков,
Г.П. Щедровицький), де рефлексія забез-
печує проектування спільної діяльності ін-
дивідів з урахуванням координації їх про-
фесійних позицій та групових ролей, а та-
кож розглядається як звільнення суб’єкта з
процесу діяльності, як його вихід у зовніш-
ню позицію щодо неї; комунікативного
(Г.М. Андрєєва, Я.Л. Коломінський, Л.А. Пет-
ровська, В.А. Петровський), де рефлексію
розглядають як істотну складову розвину-
того спілкування та міжособистісного
сприймання, як специфічну якість пізнання
іншої людини; інтелектуального (Є.В. Бод-
рова, В.В. Давидов, В.Е. Мільман, Н.І. Полі-
ванов), де рефлексія досліджується як
уміння виділяти, аналізувати і співвідноси-
ти з предметною ситуацією власні дії, як
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психологічний механізм теоретичного мис-
лення; особистісного (О.Г. Асмолов, М.Й. Бо-
ришевський, І.С. Кон, С.Д. Максименко,
С.Л. Рубінштейн, О.Т. Соколова, А.В. Сто-
лін, П.Р. Чамата, І.І. Чеснокова), де рефле-
ксія забезпечує самоорганізацію та само-
мобілізацію особистості у різних умовах
життєдіяльності. Особистісний аспект реф-
лексії стосується завдань дослідження бі-
льшою мірою і знаходить своє вираження, з
одного боку, у конструюванні нових обра-
зів себе у майбутніх психологів у результаті
спілкування з іншими людьми й активної
діяльності, а з іншого – він виявляється у
виробленні більш адекватних знань про
навколишнє природне середовище.
Оскільки сьогодення відзначається висо-

кою мінливістю культурних впливів, постій-
ною зміною вимог до пріоритетів, настанов,
цінностей, то така ситуація детермінує об’єк-
тивну необхідність у здійсненні рефлексії, що
покликана посилити адаптивні, самоактуалі-
зуючі можливості людини й ті особистісні,
стрижневі якості, які визначають її самоцін-
ність і мають бути збережені в процесах со-
ціального самовираження, захищені від зни-
щення зовнішніми впливами, розкриті в про-
дуктивному творенні. Так, людська діяль-
ність опосередковує як мимовільні, прищеп-
лені соціалізацією властивості, так і творчі
процеси, що вимагають переоцінки ситуації,
усталених способів взаємодії та власного
місця у середовищі.
Зупинимося на сучасному стані дослі-

джень механізмів та рушійних сил форму-
вання рефлексії в онтогенезі. Почнемо з ви-
вчення розвитку рефлексивності в структурі
розумових процесів особистості (Л.С. Ви-
готський, З.О. Зак, Н.І. Люр’я Ж. Піаже та
ін.). Наступний підхід представлений пра-
цями Н.Г. Алексєєвої, М.Й. Боришевського,
А.В. Карпова, І.С. Кона, В.С. Мухіної, В.І. Сло-
бодчикова, П.Р. Чамати та інших. і пов’я-
заний з розглядом рефлексії як особистісної
якості, включаючи дослідження рефлексії в
структурі самосвідомості та самооцінки осо-
бистості й вивчення розвитку рефлексії як
самостійного феномену. Інтелектуальна,
кооперативна, комунікативна й особистісна
рефлексія, про які вказувалося вище, фор-
муються у різні періоди онтогенезу. Особи-
стісна рефлексія формується найбільш ін-
тенсивно у підлітковому та юнацькому віці,
при цьому в період пізньої юності вирішу-
ються завдання вибору життєвого шляху,
остаточного, дієвого самовизначення та інте-
грації в суспільство дорослих людей. Саме на
цьому етапі розвитку рефлексії й відбуваєть-
ся формування професіоналізму майбутніх
психологів у ВНЗ.
Слід зазначити, що склалася певна тра-

диція у вивченні рефлексії в контексті як
професіоналізації особистості взагалі
(О.М. Борисова, М.Ю. Варбан, С.В. Васьків-
ська, Л.М. Карнозова, В.М. Козієв, С.В. Кон-
дратьєва, Н.В. Кузьміна, Ю.М. Кулюткін,

О.С. Михайлова, Г.Ф. Похмєлкіна, А.О. Реан,
І.М. Семенов, В.А. Семиченко, Г.С. Сухоб-
ська, О.П. Фірсова та ін.), так і профе-
сійного становлення майбутнього практич-
ного психолога зокрема (Г.С. Абрамова,
О.Ф. Бондаренко, Ю.Г. Долінська, І.В. Дуб-
ровіна, Ю.М. Ємельянов, С.Д. Максименко,
П.А. Мясоїд, М.М. Обозов, В.Г. Панок,
Л.А. Петровська, Н.І. Пов’якель, Є.І. Рогов,
Л.Г. Терлецька, Т.М. Титаренко, Н.В. Чепе-
лєва, Н.Ф. Шевченко, С.І. Яковенко,
Т.С. Яценко та ін.). У вказаних вище дослі-
дженнях яскраво показано, що професій-
ний розвиток особистості є однією із форм
особистісного розвитку індивіда, багато-
плановим, складно детермінованим, таким
що має специфічну структуру та динаміку
керування процесом перетворення людини
в суб’єкт професійної діяльності. Встанов-
лено, що фахова підготовка майбутніх пси-
хологів потребує цілеспрямованого та пла-
номірного формування професійної свідо-
мості як такого психічного утворення, що
інтегрує професійні знання, структуровані в
певні програми професійних дій, та знання
людини про саму себе як про представника
професії Психолог. У результаті аналізу
найбільш поширених підходів до дослі-
дження професійної свідомості та професі-
оналізму особистості, нами встановлено, що
провідним фактором цього процесу є влас-
на активність особистості майбутніх психо-
логів, її рефлексія.
Так, Є.І. Головаха, Ч. Кулі, О.П. Огур-

цов, Н.В. Паніна, Є.Е. Смірнова, А.П. Со-
піков, В.М. Титов, Г.П. Щедровицький наго-
лошують на ролі й необхідності інших лю-
дей у розвитку рефлексивних процесів ін-
дивіда. На ролі спільної діяльності для фор-
мування рефлексії зосереджували увагу такі
дослідники, як М.І. Найдьонов, Л.А. Най-
дьонова, І.М. Семенов, С.Ю. Степанов.
Показано, що найбільш істотними реф-

лексивними компонентами у формуванні
професіоналізму психолога є особистісна
рефлексія та рефлексія професійної діяль-
ності. Фактором рефлексії, як правило, ви-
ступає проблемно-конфліктна ситуація, що
виникає або в діяльності, або в особистіс-
ному просторі суб’єкта, а умовою здійснен-
ня рефлексії є децентрація, вихід у надси-
туативну активність. У науці встановлено,
що особистісна рефлексія є рефлексією у
сфері самосвідомості, усвідомленням самого
себе як суб’єкта професійної діяльності,
наявності в себе професійно значущих осо-
бистісних якостей, рівня їх сформованості,
визначення способів їхнього розвитку та
корекції. Рефлексія фахової діяльності є
складним процесом, що включає, переду-
сім, інтелектуальний та міжособистісний
аспекти рефлексії. Цей процес передбачає
усвідомлення майбутніми психологами ос-
нов та структури ефективної професійної
діяльності, її професійних цінностей і перс-
пектив, особливостей професійної взаємодії
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та позицій суб’єктів цієї взаємодії, на основі
чого здійснюється оптимальна й адекватна
регуляція діяльності.
На основі теоретичного аналізу праць

таких учених, як Г.С. Абрамова, О.Ф. Бон-
даренко, Ж.П. Вірна, Ю.Г. Долинська,
Ю.М. Ємельянов, Л.М. Карамушка, Л.А. Кияш-
ко, В.П. Москалець, Л.Е. Орбан-Лембрик,
В.Г. Панок, Л.А. Петровська, Н.І. Пов’якель,
Є.І. Рогов, В.А. Семиченко, Л.М. Собчик,
Н.В. Чепелєва, Л.І. Уманець, Н.Ф. Шев-
ченко, Т.С. Яценко та ін. можна висунути
припущення про необхідність доповнення
традиційної системи фахової підготовки
майбутніх психологів цілеспрямованими
зусиллями з розвитку в них стійкої потреби
в професійному самовдосконаленні, з фор-
мування професійного образу мислення,
адекватної професійної самосвідомості та
вироблення професійної ідентичності, пов’я-
заними, зокрема, з розвинутими особистіс-
ною рефлексією та рефлексією фахової ді-
яльності.
Як основні принципи формувального

впливу в цьому напрямі існує така практи-
ка: формування здатності до рефлексії в
контексті професійного становлення й осо-
бистісного розвитку; наступності (від само-
пізнання до самовизначення і далі до прак-
тично-професійної діяльності); підтримки
розвитку (“прийняття” у групі тренінгу, по-
зитивний зворотний зв’язок тощо); відпові-
дності змісту віковим особливостям розвит-
ку самосвідомості; інтегрування змісту й
адекватного відображення у ньому суттєвих
характеристик професійного середовища;
проблематизації життєдіяльності (рефлек-
сивне середовище, організація умов для
сприйняття зворотного зв’язку, проблемно-
конфліктні ситуації тощо); діалогічності
взаємодії викладача та студента, завдяки
чому забезпечується комунікація цінностей
і професійних смислів від викладача до
студента через рефлексивні механізми на-
вчального процесу [1].
Існують праці, у яких обґрунтовано до-

цільність застосування як основного в ро-
боті з формування рефлексії майбутніх
практичних психологів інтегрованого соці-
ально-психологічного тренінгу (тренінгу
професійної рефлексії). Головна мета та-
кого тренінгу, на думку авторів, полягає в
підвищенні рефлексивної сфери майбут-
ніх психологів (що включає як самоусві-
домлення, так і усвідомлення проблем
професійної діяльності).
Багате теоретичне підґрунтя для дослі-

джуваної нами проблеми створили дослі-
дження щодо ролі рефлексії у розвитку й
становленні особистості та соціуму, що по-
дано в працях Г.О. Голіцина, А.З. Зака,
О.А. Кузьміна, М.О. Розова, С.Л. Рубін-
штейна, І.М. Семенова, В.І. Слободчикова,
С.Ю. Степанова, І. Фіхте, Г.А. Цукермана,
Г.П. Щедровицького та ін.

Широаспектними є дослідження щодо
розвитку рефлексивної свідомості на різних
етапах онтогенезу та у певних аспектах
професійного становлення, на що вказують
у своїх працях М.Ю. Варбан, А.М. Вино-
городський, М. Келесі, В.І. Слободчиков,
Т.М. Яблонська.
Отже, рефлексія – це системоутворюва-

льна риса людини, одна з найважливіших
властивостей свідомості та мислення індивіда
від тварини. Цей феномен зумовив постано-
вку самої психологічної науки: на початко-
вому етапі становлення психології рефлексія
(опредметнена у формі методу інтроспекції)
посідала значне місце в системі пізнавальних
засобів. І на сьогодні здатність до самоаналі-
зу, самопізнання привертає увагу науковців
та практиків, постаючи як важливий компо-
нент психологічного впливу.
Значний інтерес до рефлексії зумовлю-

ється також тенденціями сучасної психолого-
педагогічної науки, що позначається тенден-
ціями нагромадження знань, домінуванням
предметного пізнання з превалюванням ана-
літичних методів, що призводить до необхід-
ності пошуку місця людини у продукованому
знанні та світі, являє собою рефлексію як
життєво необхідну функцію [5].
Вивчення рефлексії у філософії та психо-

логії продовжують трансценденталістську
тенденцію пізнання, в основі якої лежить
розуміння недостатності предметно зорієнто-
ваного мислення та виявлення розташованих
виключно у самій свідомості та мисленнєвій
логіці чинників, що зумовлюють зміст знан-
ня. Однак у царині трансценденталізму на-
була розвитку, переважно, інтелектуальна
рефлексія як метод гносеологічної розробки
когнітивних процесів. Рефлексія тлумачиться
як дистанційно-відсторонене спостереження
за роботою свідомості, як неситуативна ана-
літика свідомості, що розкривається у безо-
собовому об’єктивному описі ідеальної, на-
дособової структури істинного знання і безо-
собової структури пізнання. У психології
проблема інтелектуальної рефлексії є розро-
бленішою, ніж рефлексія особистісна.
Праці Б.Г. Ананьєва, О.О. Бодальова,

Л.І. Божович, С.Л. Рубінштейна, В.В. Сто-
ліна, П.Р. Чамати, І.І. Чеснокової, Є.В. Шоро-
хової та інших авторів є корисними для по-
дальшого вивчення явища рефлексії у про-
фесійному становленні майбутніх психологів
у ВНЗ. Результати досліджень гносеологічних
характеристик рефлексії та їх вираження у пі-
знавальних і, загалом, мислиннєвих процесах,
подано у працях Г.О. Антипова, Е.В. Ільєнкова,
О.П. Огурцова, Ж. Піаже, Л.С. Родоса,
М.О. Розова, Г.П. Щедровицького. Теорії ін-
телектуальної й особистісної рефлексії
В.В. Давидова, Г.О. Голіцина, Б.Д. Ельконіна,
О.З. Зака, О.О. Тюкова; експериментальні
розробки дослідження місця процесу плану-
вання у рефлексії В.В. Давидова, Є.І. Ісаєва,
В.Х. Магкаєва, Я.О. Пономарьова, І.Н. Семе-
нова, С.Ю. Степанова; теоретичні положення
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щодо ролі рефлексії в навчальній діяльності
М.Г. Алексєєва, М.Е. Боцманової, Є.М. Ду-
бовської, О.Є. Мальської, М.І. Поліванова,
В.В. Рубцова, М.О. Семенова, О.О. Сиде-
льникової, І.М. Улановської, О.В. Яркіна;
дослідження рефлексії як феномену комуні-
кації І.Є. Берлянда, Р.Я. Гузмана, Г.П. Щед-
ровицького становлять необхідне теоретичне
підґрунтя для дослідження нами ролі рефле-
ксії у формуванні професіоналізму майбутніх
психологів у процесі фахової підготовки.
Отже, аналіз основних теоретичних під-

ходів до висвітлення у педагогіці, психоло-
гії та філософії питання рефлексії, а також
методологічних засад феномену рефлексії
приводить нас до наступного етапу дослі-
дження. Нами розглянуто соціально-психо-
логічні та психолого-педагогічні виміри
професійної й особистісної рефлексії, зок-
рема, можливий вплив рефлексії студентів
– майбутніх психологів на їхнє професійне
становлення. Феномен особистісної рефле-
ксії розкривається зокрема як усвідомлення
суб’єктом детермінант і засобів власної дія-
льності.
Це усвідомлення є моментом удоскона-

лення діяльності, адже особистісна рефлек-
сія уможливлюється опосередкуванням іде-
альних моделей накреслених цілей, залу-
чених засобів. Особистісна рефлексія, як
чинник оптимізації засобів і цілей діяльнос-
ті, безпосередньо пов’язана із соціальним
виявленням індивіда. Рефлексивно визна-
чені способи діяльності цілеспрямовано
включаються у соціальний контекст. У під-
ході до особистісної рефлексії застосовано
герменевтико-екзистенціальну традицію її
тлумачення. Зокрема, особистісна рефлексія
розглядається у контексті комунікативних
процесів [2].
Для реалізації цілей нашого дослідження

ми визначили на основі аналізу наукової лі-
тератури такі об’єктивно необхідні компоне-
нти рефлексивного процесу, які наявні як в
інтелектуальній, так і в особистісній рефлек-
сії. У контексті особистісної рефлексії компо-
ненти наведено ідеальною моделлю кінцевої
мети діяльності (наприклад, ідеальний образ
власного професійного “Я”); усвідомленням
власного досвіду (особистісних рис, умінь,
навичок, умов діяльності, особистого статусу
у певній ситуації); з’ясуванням необхідних
перетворень для наближення його усвідом-
лених характеристик (перш за все, особисті-
сних рис) до ідеальної моделі (перебіг розго-
ртатиметься як планування діяльності, в
якому останній момент рефлексивної струк-
тури буде наслідком співставлення бажаної
ідеальної моделі та усвідомленого досвіду).
Таке зіставлення поширюється на процес
формування професіоналізму, що розгорта-
ється у рефлекстивному полі [4].
Якщо розглядати рефлексію і професіо-

налізм психолога, то слід вказати, що ре-
зультати досліджень практики роботи пси-
холога дають змогу впевнено стверджува-

ти, що детермінуючим фактором переходу
професіонала взагалі й психолога, зокрема,
з одного ступеня професіоналізму на інший
є рефлексія.
Рефлексія – це психічний механізм, що

забезпечує існування людської діяльності.
Він не зводиться до тих механізмів, що є у
людини, – мислення, свідомості, самосвідо-
мості, волі тощо. Рефлексія інтегрує всі
психічні функції з однією метою: забезпе-
чити існування людської діяльності як дже-
рела існування самої людини. Рефлексія –
це внутрішня частина діяльності, її психо-
логічна частина; її передумови закладені
природою в кожній людині у вигляді фізіо-
логічного механізму зворотного зв’язку –
рефлексів. Але до становлення повноцінної
рефлексії психіка людини повинна пройти
певний шлях.
Запуск рефлексії здійснюється при ви-

никненні ускладнення у діяльності, які яв-
ляють собою незавершеність певної дії, ви-
кликану перешкодами. Де виникло припи-
нення, там з’являється функція рефлексії
як необхідність зняття ускладнення через
спеціальні аналітичні процеси. Кінцевий
результат рефлексії – змінений проект дії, у
якій усунуто ускладнення. У рефлексії ви-
діляється три функції: дослідження, крити-
ка і перепроектування (перенормування).
При цьому дослідження – це реконструкція
ситуації ускладнення, побудова уявлення
про те, що відбулося; критика – виявлення
причини ускладнення та її розгортання у
часі; перепроектування – деформація спо-
собу дії так, щоб нова дія відбулася без
ускладнень.
У рефлексії виділяється така послідов-

ність процесів: здійснення діяльності, фік-
сація ускладнення у діяльності, вихід з дія-
льності в простір рефлексії, реконструкція
ситуації, визначення причин ускладнення,
перепроектування дії, вихід з рефлексії в
діяльність, здійснення діяльності. Рефлексія
вважається такою, що відбулася тоді, коли
налагоджений безперервний замкнутий
цикл цієї послідовності процесів [6].
Рефлектуватися може як діяльність уся

цілком, так і певні її окремі сторони. Існує
певний цикл зміни акцентів у рефлексії: з
результативності діяльності на процес її
здійснення; з процесу на організацію про-
цесу; з організації процесу на критеріаль-
ність організації процесу.
Процеси рефлексій можуть проходити

ніби в двох режимах: перший режим такий,
що консервує, забезпечує збереження ко-
лишнього способу дії; другий – такий, що
розконсервує, спрямований на зміну коли-
шнього способу дії.
При природній рефлексії всі акценти, як

правило, перемішані. Зміна акцентів не по-
мічається, всі процеси рефлексій “склеєні”.
Цілеспрямоване рефлектування неможли-
ве. Роль культури полягає в доданні проце-
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сам рефлексії цілеспрямованого, оформле-
ного, організованого характеру.
При штучній рефлексії всі її акценти під-

контрольні. Така рефлексія протікає відпо-
відно до системи норм здійснення процесу
рефлексії. Культурні норми рефлексії ство-
рюються на підставі ціннісних й інтелектуа-
льних критеріїв, вони не повинні призводи-
ти до руйнування психіки людини, зо-
бов’язані бути “екологічними” щодо неї.
Водночас вони покликані здійснювати пси-
хологічні процеси. Сумістити ці вимоги ду-
же непросто.
Як вказують Д.Ф. Ільясов, О.А. Ільясова,

Ю.В. Шмарін та Л.В. Шмелькова, розвиток
професіоналізму й професійної компетент-
ності найефективніше відбувається у проек-
тно-дослідній діяльності [3; 5; 6]. Майбут-
ній психолог переходить у пошуковий ре-
жим, він починає в думках перебудовувати
свою діяльність відповідно до професійно-
особистісної спрямованості. Будучи власти-
вістю особи, що сформована, професійна
спрямованість впливає на рівень поточних
мотивів, підвищує ефективність діяльності й
рефлексивність.
Рефлексивність – це принцип людського

мислення, що направляє його на осмислен-
ня й усвідомлення власних форм і переду-
мов; наочний розгляд самого знання, кри-
тичний аналіз його змісту і методів пізнан-
ня; діяльність самопізнання, що розкриває
внутрішню будову та специфіку духовного
світу людини. Саме вона дає майбутньому
професіоналові можливість подивитися на
свою працю з позиції іншої людини, виро-
бити відповідне ставлення до своєї профе-
сії, визначити ставлення студента до себе
як до суб’єкта майбутньої професійної дія-
льності.
Рефлексія – це процес осмислення чого-

небудь за допомогою вивчення і порівнян-
ня, “новий поворот” духу після здійснення
пізнавального акту до “Я” (як центру акту) і
його мікрокосмосу, завдяки чому стає мож-
ливим привласнення пізнаного. Важливими
сопроцесами є самопізнання і самосвідо-
мість.
Професійна рефлексія – це співвідно-

шення себе, своїх можливостей, своїх дій з
тим, що вимагає робота. Тоді професійну
рефлексію психолога ми визначаємо як
будь-яку професійну рефлексію, але зміст
якої пов’язаний з особливостями психологі-
чної роботи, з власним досвідом як психо-
лога, переглядом його підстав, перепроек-
туванням способів професійних дій (зокре-
ма, у зв’язку з тенденціями, що складають-
ся, у сучасній психологічній практиці, соці-
окультурній ситуації) [4].

IV. Висновки
Отже, механізми рефлексії мислення є

основою мобільності, тобто здібності психо-
лога до регуляції власної інтелектуальної
діяльності, уміння долати бар’єри і стереоти-
пи, що виникають у процесі мислення. У мо-

більності рефлексія – це принцип людського
мислення і діяльності, що направляє його на
осмислення власних передумов: наочний
розгляд самого знання; критичний аналіз
його змісту і методів; діяльність самопізнан-
ня, що розкриває внутрішню свідомість і
специфіку духовного світу людини.
Рефлексія як система методів і засобів

вивчення професійного рівня психолога
створює основу для виявлення ускладнень
у роботі, сприяє усвідомленню й пошуку
оптимальних шляхів їх подолання. Разом з
тим, вона дає змогу визначити і сильні сто-
рони вчителя, намітити шляхи та конкретні
чинники їх закріплення й розвитку в інди-
відуальному стилі професійної діяльності
психолога.
Слід зазначити, що рефлексія забезпе-

чує науковий підхід до організації роботи,
професійного розвитку і саморозвитку май-
бутніх психологів. Проведення рефлексії й
особливо самопізнання професійної діяль-
ності психолога спрямовано на оволодіння
кожним майбутнім психологом навичками
самоаналізу, самооцінки. Це дає змогу пе-
ревести роботу з майбутніми фахівцями з
психології в режим активного саморегулю-
вання і самокорекції. Рефлексія виступає
основою і для процесу проектування майбу-
тніх психологів. Проектування у роботі
психолога може бути спрямоване на три
основні процеси: організацію та супровід
професійних ситуацій; здійснення профе-
сійних обов’язків і діагностування результа-
тів у ситуації, що реалізується.
Отже, рефлексія – це аналіз здійсненої

діяльності, направлений на виявлення при-
чин ускладнень і зміну норми діяльності
так, щоб у новій нормі ці причини були б
усунуті. Рефлексія при оцінюванні діяльно-
сті та її результату перебудовує діяльність,
зберігаючи необхідне й усуваючи непотріб-
не, додаючи потрібне. Іншими словами, у
рефлексії виділяються три основні функції:
дослідження або побудова картини здійс-
неної діяльності, критика чи пошук причин
ускладнень, нормування – створення нор-
ми, яка забезпечувала б функціонування
діяльності без ускладнень.
Перспективами подальших досліджень

вбачаємо розробку, обґрунтвання та впро-
вадження науково-дослідної програми фо-
рмування рефлексії як професійно важли-
вої якості психологів.
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ЛИЧНОСТНЫЕ КОРРЕЛЯТЫ ПАРАCУИЦИДАЛЬНОГО ПОВЕДЕНИЯ

В статье рассматриваются особенности личностных черт парасуицидента и представителей
контрольной группы. Сравнительный анализ показал значимые отличия между ними по ряду
показателей, в частности, по индексу психологического благополучия WHO, нейротизму, доб-
росовестности (сознательности) и безнадежности.
Ключевые слова: парасуицидальная личность, NEO PI-R, нейротизм, безнадежность.

I. Введение0

По данным Всемирной организации
здравоохранения, самоубийства вышли на
одно из первых мест по уровню смертнос-
ти. В этом плане Украина входит в первую
десятку стран мира с наиболее высоким
уровнем самоубийств – более 20 на
100 тыс. чел. [1]. Проблема осложняется тем,
что здесь наблюдается так называемый фе-
номен “айсберга”, при котором латентная
часть – попытки самоубийства – намного
превосходят завершенные акты и варьируют
в пределах от 1:10 до 1:40 [2]. В последнее
время в нашей стране опубликовано ряд ис-
следований, касающихся проблем суицида-
льного поведения в Украине [3; 4] и особен-
ностей парасуицидального поведения [5].
Большинство авторов отмечают многоа-

спектность предмета исследования.
В качестве детерминирующих суицид

факторов выделяются личностные, средо-
вые и патологические факторы, при этом
подчеркивается возможность их объедине-
ния в единую иерархическую систему [6].
Один из наиболее эффективных подходов,
трактующих данный феномен, модель
стресс-диатеза, предложенная Д. Вассер-
ман. Согласно данной модели существует
предрасположенность, склонность к суици-
дальному поведению, а также обстоятельс-
тва, уменьшающие уязвимость (защитные
факторы) и способствующие самоубийству
или суицидальной попытке (факторы рис-
ка) [7].

II. Постановка задачи
Цель статьи – рассмотреть особенности

личностных черт парасуицидента и пред-
ставителей контрольной группы; провести
сравнительный анализ между ними.
ІІІ. Результаты
Мы рассмотрели личностные факторы,

которые могут обусловить поведение пара-

                                                          
0 © Каневский В.И., 2012

суицидента (личность, совершившая попы-
тку). Исследование постсуицидального по-
ведения проводилось на базе Больницы
скорой медицинской помощи (БСМП) г. Ни-
колаев в течение 2002–2007 гг. Им было
охвачено 85 человек, совершивших суици-
дальную попытку. Наблюдение проводи-
лось в стационаре среди лиц, совершивших
попытку самоубийства, в течение первой
недели после ее совершения. Контрольная
группа насчитывала 108 человек. В нее
входили люди, не имевшие суицидальных
попыток в анамнезе.
Внутри экспериментальной и контроль-

ной групп возрастная структура такова:
средний возраст экспериментальной группы –
24–39 лет, средний возраст контрольной
группы – 23–58 года, t = 0,625 (p < 0,533),
что свидетельствует об отсутствии достове-
рных статистических различий.
Нами применялись психодиагностичес-

кие инструментарии для оценки характери-
стик личности, эмоционального состояния и
жизненного тонуса на момент исследова-
ния, а именно:

1. Личностный опросник NEO-PI-R (NEO
Personality Inventory, далее – NЕО), разрабо-
танный американскими психологами П.Т. Кос-
та (P.T. Costa) и Р.Р. МакКрей (R.R. McCrae)
[8], в его русскоязычной сертифицирован-
ной версии [9]. Теоретической базой для
создания NЕО послужила пятифакторная
модель личности, известная также как
“концепция большой пятерки” (Five Factors
Model, FFM), измеряющая пять сфер или
областей (domains) личности, а именно:
нейротизм (neuroticism), экстраверсию
(extroversion), открытость опыту (openness
to experience), согласие (agreeableness) и
сознательность (conscientiousness). В свою
очередь, области состоят из шести субфак-
торов или аспектов (facets) каждая. Это, по
мнению авторов, достаточно полно охваты-
вает психологическую структуру личности,
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ее эмоциональную, коммуникативную, дея-
тельностную и мотивационную составляю-
щие.

2. Шкала депрессии Бека (Beck Depres-
sion Inventory, в дальнейшем – BDI) пред-
назначена для оценки наличия депрессив-
ных симптомов у обследуемого на текущий
период.

3. Показатель благополучия ВОЗ (WHO
Well-Being Index далее – WHO) оценивает
самочувствие реcпондента на текущий пе-
риод по пяти шкалам, включающим состоя-
ния бодрости, спокойствия, активности,
утомляемости, степень интереса к жизни.

4. Шкала безнадежности (Hopelessness,
далее – Hs) построена на оценке пациен-
том своего будущего.

5. Шкала оценки насильственных дейс-
твий Плутчика (The PFAV Scale, далее –
PFAV) оценивает степень способности об-
следуемого к агрессивным действиям и
склонность к применению оружия.

6. Шкала характеристик гнева (Trait An-
ger Scale, далее – TAS) относится к инстру-
ментариям, оценивающим эмоцию гнева как
личностное свойство и как реакцию на внеш-
нее воздействие, которое может вызвать гнев
(стрессогенную ситуацию), соответственно
тест состоит их двух субшкал – temperament
(далее – T) и reaction (далее – R).
Сравнение личностных черт парасуици-

дентов и представителей контрольной гру-
ппы респондентов с использованием мето-
дик выявило значимые различия по целому
ряду факторов, в частности, наиболее ве-
сомые различия между группами лежат в
области нейротизма, сознательности (доб-
росовестности), безнадежности и качества
жизни.
Качество жизни в трактовке Всемирной

организации здравоохранения (ВОЗ) пред-
полагает, прежде всего, жизненную энер-
гию и активность, то есть деятельный ха-
рактер жизни личности. По показателям
индекса WHO следующие результаты: у
группы парасуицидентов средний показа-
тель = 10,39, а у контрольной группы он
= 14,24, что соответствует достоверности
различий по критерию Стьюдента на выс-
шем уровне (р < 0,001).
По корреляционным показателям NEO

особенности индекса подтверждаются тем,
что нейротизм у парасуицидентов выше, а
экстраверсия низкая.
Рассмотрим личностные особенности па-

расуицидентов и контрольной группы в
сравнительном сопоставлении по методике
NEO. Начнем это с одного из важных фак-
торов – нейротизма. Между этими показа-
телями достоверность различия находится
на высшем уровне (р < 0,001). По субшка-
лам этого фактора беспокойство, сердитая
враждебность, депрессия, застенчивость и
ранимость также отмечены достоверные
статистические различия. Единственной
субшкалой из данного фактора, по которой

не было статистически достоверного раз-
личия, является шкала импульсивности.
Таким образом, из семи факторов нейроти-
зма, которые характеризуют эмоциональ-
ную неустойчивость, шесть оказались до-
стоверно значимыми по отношению к конт-
рольной группе. Это еще раз подтвердило
наши выводы о важности эмоционального
фактора в структуре парасуицидальной
личности.
Вторым из пяти главных факторов лич-

ности методики NЕО является экстравер-
сия. По этому фактору есть достоверность
различия между контрольной группой и
парасуицидентами на статистически досто-
верном уровне (р < 0,01). При этом абсо-
лютные показатели среднего арифметичес-
кого у парасуицидентов ниже. Из шести
субшкал этого фактора только по двум есть
статистические различия – парасуициденты
неуверенны в себе и у них больше отрица-
тельных эмоций. Причем последний пока-
затель на высшем уровне достоверности
различия (р < 0,001). И в этом факторе
проявляется повышенная эмоциональность,
которая теперь уже связана с неувереннос-
тью.
Третий фактор личности – открытость

опыту. По этому общему фактору достовер-
ных статистических различий нет. Среди
всех семи показателей данного фактора
только два субфактора имеют достоверные
различия – фантазия и ценности (соответс-
твенно р < 0,01 и р < 0,05). Эти два фак-
тора имеют особенное значение, так как в
большей степени относятся к особенностям
познавательной и волевой сферам личнос-
ти. Субфактор фантазии свидетельствует о
незначительном развитии воображения, а
также о приземленности и утилитарности
мотивации. Второй субфактор относится по
общепринятым нормам к ригидности и па-
раноидальности, которые в данной методи-
ке рассматриваются как склонность к кон-
серватизму и догматизму. В целом эти дан-
ные свидетельствует о неумении мыслить
широко и перспективно.
Четвертый фактор – сотрудничество. По

нему есть статистические различия на вы-
сшем уровне. Среди шести субшкал этого
фактора у трех есть достоверные различия
на высоком уровне (р < 0,001). К этим
субшкалам относятся – откровенность,
скромность и чуткость. По этим субфакто-
рам показатели у парасуицидентов выше,
чем у контрольной группы. Откровенность
трактуется в методике как наивность, скро-
мность – как робость и застенчивость со
стремлением держаться в тени, чуткость –
как движимость потребностями других.
Данные факторы свидетельствуют о повы-
шенной эмоциональной чувствительности в
отношениях с другими и боязнь социальной
реальности из-за неуверенности в себе.
Этот фактор вновь подтверждает эмоцио-
нальную неустойчивость и неуверенность.
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Последний фактор – добросовестность.
По этому фактору также есть достоверные
статистические различия на высоком уров-
не, при этом парасуициденты оказались
менее сознательные, что по трактовке ме-
тодики рассматривается как низкий конт-
роль над импульсами. Из шести субшкал
четыре имеют достоверные статистические
различия. При этом по компетентности,
стремлению к достижениям и скрупулезно-
сти на высоком уровне (р < 0,001), а орга-
низованности – на среднем (р < 0,01). Эти
субфакторы трактуются методикой следу-
ющим образом. Компетентность у парасуи-
цидентов характеризуется низкой оценкой
своих способностей и неуверенности при
решении жизненных проблем. Стремление
к достижениям у них свидетельствуют об
апатичности и вялости, а отсутствие амби-
ций – об отсутствии у них целей. Обдумы-
вание поступков свидетельствует о том, что
рассматриваемая группа не продумывает
тщательно свои действия перед их выпол-
нением. Неорганизованность парасуициде-
нтов говорит об их несобранности и неме-
тодичности.
Последний фактор, как и фактор откры-

тости опыту, в большей мере затрагивают
особенности интеллектуальной сферы лич-
ности. Как видно из анализа последнего
фактора во многих аспектах рациональной
деятельности парасуициденты значительно
уступают представителям контрольной гру-
ппы, что указывает на причины неуверен-
ности.
Таким образом, из пяти факторов у че-

тырех проявляются достоверные различия
между личностями парасуицидентов и кон-
трольной группы, а с учетом субфакторов
из 35 показателей 20 имеют достоверные
различия. При этом показательно, что наи-
более значимые факторы эмоциональных
отношений – нейротизм и организации ра-
циональной деятельности – добросовест-
ность, такие достоверные различия имеют
6 и 5 из 7 соответственно.
Выявленные зависимости между пятью

факторами показали приоритетные про-
блемы парасуицидентов. Для уточнения
особенностей личности был проведен до-
полнительно корреляционный анализ. Мы,
прежде всего, обратили внимания на фак-
тор нейротизма. Нейротизм и его полюс в
профиле – эмоциональная стабильность –
важная дифференцирующая черта в оцен-
ке парасуицидентов и представителей кон-
трольной группы. Это индикатор адаптив-
ных возможностей индивида, умения при-
спосабливаться к внешним условиям. Кро-
ме того, он диагностирует общую тенден-
цию индивида испытывать негативные
эмоции: страх, тревогу, враждебность, ра-
нимость. Эмоционально устойчивые инди-
виды менее стрессоуязвимы. Они способны
лучше управлять новыми ситуациями по
сравнению с субъектами с высоким уров-

нем нейротизма, поскольку последние реа-
гируют на непредвиденные обстоятельства
с большей аффективностью, неуверенно,
со страхом и др.
Парасуициденты показывают в нашем

исследовании более высокий уровень ней-
ротизма, нежели представители контроль-
ной группы. Значимые расхождения при-
сутствуют по всем субфакторам шкалы
нейротизма кроме импульсивности, как мы
уже отмечали выше, хотя у парасуициден-
тов она выше, чем в контрольной группе.
Импульсивность в концепции NEO означает
снижение способности управлять стремлени-
ями. Основной же акцент фактора приходит-
ся на негативные переживания. В отличие от
контрольной группы, нейротизм у суициден-
тов связан с PFAV = 0,319 и HS = 0,386, то
есть со склонностью испытывать гнев и пе-
реживанием безнадежности.
Кроме нейротизма вторыми по значимо-

сти являлись способы рационального пове-
дения парасуицидента, отраженные в фак-
торе добросовестности. Речь идет о конт-
роле импульсов и волевом регулирования
поведения. Люди, имеющие высокие пока-
затели по фактору С (в нашем случае – это
представители контрольной группы), более
надежные, целеустремленные, эффектив-
ные. Они склонны брать на себя инициати-
ву, деятельность их не хаотична, а плано-
мерна, они склонны ставить стратегические
цели. Статистически значимы различия
между двумя группами в субфакторах:
компетентности (с1), организованости (с2),
стремлении к достижениям (с4) и обдумы-
вание поступков (с6). У представителей
экспериментальной группы показатели ни-
же, чем у участников контрольной группы.
Компетентность свидетельствует о по-

дготовленности личности к тому, чтобы
решать жизненные проблемы, и наоборот –
индивиды с низкими показателями по это-
му субфактору испытывают фрустрацию
при столкновении с жизненными труднос-
тями. Организованость – свидетельство
способности осуществлять организованную
деятельность, скрупулезность – обдумы-
вать свои действия, поступать взвешенно и
методично, в свою очередь, низкие показа-
тели говорят о поспешности, спонтанности,
в конечном счете – о той же импульсивнос-
ти.
Компетентность у суицидентов положите-

льно коррелирует с субфакторами о2 эсте-
тика, r = 0,271, и о5, идеи, r = 0,332, хотя
в целом граница их ниже, чем у контроль-
ной группы, в то время, как в контрольной
группе статистически достоверной связи с
фактором О и его субфакторами нет, зато
есть отрицательная корреляция с субшка-
лой TAS R (реакция): –0,205. Это лишний

                                                          
1 Курсивом выделены показатели с вероятно-

стью ошибки р < 0,05, жирным шрифтом – с ве-
роятностью ошибки  p < 0,01.
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раз подтверждает, что компетентность диа-
гностирует способность к стабильному по-
ведению, и в этом смысле поведение пара-
суицидентов менее стабильно, чем “здо-
ровых”. В то же время субшкала “органи-
зованность” в их группе отрицательно кор-
релирует с шкалой TAS: r = –0,23 и суб-
шкалой Т (темперамент): r = –0,219, что
свидетельствует о противоречии между со-
бранностью и личностными особенностями
суицидентов.
В группе “здоровых” субшкала “порядок”

коррелирует с альтруизмом (а3): r = 0,199
и возрастом: r = 0,222, что объяснимо как
показатель зрелости. С переменной “воз-
раст” в контрольной группе существует по-
ложительная связь и у субфактора с4 –
стремление к достижениям: r = 0,235. Кро-
ме того, стремление к достижениям позити-
вно коррелирует с экстраверсией и ее по-
дшкалами, за исключением е5 (поиск воз-
буждающего), с которой достоверной связи
нет – по-видимому, стремление к достиже-
ниям у них имеет рациональный фундамент
и не связано с поиском острых ощущений.
Этот субфактор позитивно связан с факто-
ром “открытость опыту” (r = 0,319) и его
подшкалами, за исключением фантазии
(о1) и чувств (о3). У суицидентов с4 также
отрицательно взаимодействует с нейротиз-
мом и его подшкалами, позитивно – с экст-
раверсией и со всеми подшкалами, в том
числе с е5, отрицательно – с безнадежнос-
тью, индексом ВОЗ и депрессией по А. Бе-
ку. Таким образом стремление к достиже-
ниям соотносится с экстравертированной
установкой, планированием будущего, пси-
хологической комфортностью и высоким
эмоциональным тонусом. Проблема в том,
что у суицидентов все эти показатели зна-
чительно снижены.
Между тем, мы отмечаем, что стремление

к достижениям не имеет у контрольной гру-
ппы достоверной связи с этими субшкалами,
а коррелирует с интегральным показателем,
а также с эстетикой (о2): r = 0,271, дейст-
виями (о4): r = 0,228 и особенно с идеями
(о5): r = 0,418. Скорее всего, стремление
к достижениям говорят в этом случае об
операциональных возможностях индивида,
человека со “стержнем”, которому прису-
щи, в первую очередь, усидчивость, стара-
тельность и прилежность.
Последняя шкала фактора С – обдумы-

вание поступков (с6) – имеет значимые
различия между группами. Первое важное
отличие между группами: у суицидентов
обдумывание поступков положительно кор-
релирует с субшкалами экстраверсии, в
частности, сердечностью (е1): r = 0,225, и
настойчивостью (е3): r = 0,264, у предста-
вителей контрольной группы значимая
связь отрицательная – с субфакторами ак-
тивность (е4): r = –0,202, и поиск возбуж-
дающего (е5): r = –0,262.

Таким образом “здоровые” при планиро-
вании своих действий более адекватны,
поскольку стремятся избегать поспешных
решений и не руководствуются при этом
яркими, возбуждающими стимулами. Пара-
суициденты же в столь важном качестве, с
одной стороны, поспешны и ригидны, по-
скольку настойчивость предполагает и без-
апелляционность, с другой стороны, менее
концентрированы, ориентируясь, скорее,
на эмоциональные параметры ситуации,
так как эта подшкала свидетельствует об
ориентации в первую очередь на межлич-
ностные отношения.
Отсюда объяснимо и второе отличие: суб-

фактор с6 у суицидентов имеет достоверные
позитивные корреляции с фактором А,
“сотрудничество”, и его субфакторами – до-
верием (а1): r = 0,288, альтруизмом (а3):
r = –0,281, уступчивостью (а4): r = 0,264. У
“здоровых” имеется достоверная связь
лишь с субфактором а4: r = 0,307, уступ-
чивостью, возможно, планирование пред-
полагает учет мнения и позиции других.
Лица с суицидальным анамнезом более на-
ивны в прогнозах поведения окружающих,
менее способны отстаивать свои социаль-
ные интересы (поскольку живут своими
травматическими переживаниями), робки и
держатся “в тени”.
Кроме этих двух шкал, значимых для

личности парасуицидентов, проанализиру-
ем и другие шкалы. Среди них из фактора
открытости значима связь о2, эстетики с
обязательностью (с3): r = 0,257, и о5,
идеи, с компетентностью (с1): r = 0,321.
Открытость опыту считается наименее изу-
ченным фактором в структуре опросника
NEO. Определенная спорность его вызвана,
скорее всего, тем, что в этой области объе-
динены достаточно разнообразные качест-
ва, такие как: активное воображение, эсте-
тическая чувствительность, внимание к
чувствам других, гибкость ума. Фактор О
можно также рассматривать и в качестве
оценки способности к адаптивной работе:
непосредственном измерении уровня ин-
теллекта, а, скорее, интереса к способнос-
ти личности к гибкому поведению при
встрече с новыми требованиями в новых
ситуациях. Показатели открытости у экспе-
риментальной группы ниже, чем у “здо-
ровых”, но статистически значимые разли-
чия отмечены, как мы уже упоминали, то-
лько в субфакторах фантазия (о1) и ценно-
сти (о6). Субфактор фантазия показателен
в структуре черт “здоровой” личности. Он
говорит о работе воображения, о месте во-
ображения в структуре личностных черт, о
фантазии как способе создать для себя ин-
тересный внутренний мир. Воображение
ведет к более богатой творческой жизни,
чего часто не достает людям в кризисе,
парасуицидентам, в частности. Открытость
к ценностям, в свою очередь, говорит о
способности личности к принятию новых
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социальных и духовных ценностей, но ши-
ре – о недогматическом мышлении в про-
тивовес консервативным установкам, ме-
шающим изменениям.
Исследование показало, что парасуици-

денты менее экстравертированы, чем
“здоровые”. Различие касается интеграль-
ного показателя Е, настойчивости (е3) и
положительных эмоций (е6). В последнем
субфакторе оно особенно значимо; инди-
виды из контрольной группы более скло-
нны испытывать радостные переживания,
оптимистичны, бодры и энергичны.
П.Т. Коста и Р.Р. МакКрей (Costa & McCrae)
утверждают, что данный субфактор про-
гнозируем в отношении счастья [9]. Уве-
ренность же говорит об инициативности,
настойчивости, активности и стремлении к
доминированию. В остальных подшкалах
различия недостоверны. В то же время
уверенность у суицидентов положительно
коррелирует с с6 (обдумывание поступ-
ков): r = 0,267, а та в свою очередь с сер-
дечностью (е1): r = 0,229. Сердечность
отражает межличностные отношения, ра-
душие в них. Эту зависимость можно расс-
матривать как потребность в теплоте и ис-
кренности в общении и стремление уйти от
формальности в социальных отношениях
при решении социальных задач. “Здоро-
вые” индивиды более адекватны в вопро-
сах планирования деятельности, которая
предполагает определенную интроспекцию
и интровертированность. Поэтому понятна
отрицательная связь с6 с Активностью, (е4):
r = –0,202 и “авантюристским” субфактором
поиск возбуждающего (е5): r = –0,262.
Что же касается фактора А, “сотрудни-

чество”, нами уже отмечалось ранее, что
показатели по нему выше у парасуициден-
тов, чем у представителей контрольной
группы. В данном случае это может тракто-
ваться, как тенденция ориентироваться
более на потребности других, чем на свои
потребности и интересы, меньшим стрем-
лением использовать других для достиже-
ния рациональных целей (не имеется в ви-
ду манипулирование невротика), опреде-
ленной наивностью, робостью, меньшей
самонадеянностью. Если рассмотреть эту
область в связи с другими, то нужно упо-
мянуть сердечность (е1) (r = 0,33) и сни-
женную потребность в волнующих пережи-
ваниях (е5): r = –0,245. Необходимость в
сотрудничестве у парасуицидентов проти-
востоит эмоциональной нестабильности
(нейротизм): r = –0,269, враждебности:
r = –0,353, импульсивности: r = –0,417 и
ранимости: r = –0,241, то есть тому, что
может мешать приспособленности к миру, а
связывается с добросовестностью: r = 0,249,
послушностью долгу, предполагающей скру-
пулезное следование этическим принципам и
моральным обязательствам: r = 0,38, упо-
минавшемуся уже обдумыванию поступков
и самодисциплине, способности доводить

до конца начатое дело: r = 0,258. Иными
словами, адаптация к внешним условиям
идет путем ориентации не на собственные
интересы, причем это носит ригидный ха-
рактер. Парасуициденты уступчивы, для
них другой, его оценка или мнение могут
быть более важны, чем они сами (“Я полу-
чила “двойку”, что скажут дома?”, “Я поте-
ряла деньги, что скажет сестра?”).
У “здоровых” индивидов фактор А поло-

жительно связан с n4, повышенной рефле-
ксивностью, эмоциями стыда и замешате-
льства: r = 0,233, сердечностью: r = 0,343
и настойчивостью: r = 0,326, что говорит
об их более активной жизненной позиции,
чем у парасуицидентов.

IV. Выводы
Можно сделать вывод, что кроме двух

основных факторов данной методики ней-
ротизма и добросовестности, по трем дру-
гим факторам также существуют достовер-
ные различия, как показал корреляцион-
ный анализ. По фактору “открытость опы-
ту” можно заключить, что парасуициденты
характеризуются низким показателем воо-
бражения, что подтверждают ранее сде-
ланные выводы о приземленности целей и
смысла жизни. Показатели по фактору
ценности указывают на ригидность личнос-
ти.
По фактору экстраверсии парасуициден-

ты менее экстравертированы, пессимистич-
ны и неуверенны в себе. По фактору
“сотрудничество” парасуициденты ориен-
тируются более на потребности, мнение и
оценку других, определенной наивностью,
робостью, меньшей самонадеянностью.
Отмеченные нами психологические осо-

бенности парасуицидентов могут быть по-
лезны в предикции суицида, диагностике
суицидального риска и организации корре-
кционной работы в период раннего постсу-
ицида.
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Каневський В.І. Особистісні кореляти парасуїцидальної поведінки
У статті розглянуто особливості особистісних рис парасуїцидентiв і представників контроль-

ної групи. Порівняльний аналіз показав значущі відмінності між ними за рядом показників, зо-
крема, за індексом психологічного благополуччя WHO, нейротизмом, сумлінністю (свідомості) і
безнадією.
Ключові слова: парасуїцидальна особистість, NEO PI-R, нейротизм, безнадія.

Kanevsky V. The personalized correlates of parasuicidal personality
The features of personality traits parasuicidal personality and control group ‘s members.

Comparative analysis showed significant differences between them on a number of indicators, such
as an index of psychological well WHO, neuroticism, conscientiousness (consciousness), and
hopelessness.

Key words: parasuicidal personality, NEO PI-R, neuroticism, hopelessness.



2012 р., випуск 5

85
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З.О. Кіреєва

ВИЯВЛЕННЯ ФЕНОМЕНУ НЕPЕАЛІСТИЧНОГО ОПТИМІЗМУ
В СТУДЕНТСЬКИХ РЕПРЕЗЕНТАЦІЯХ-ПРОЕКТУВАННЯХ ЖИТТЄВОГО ШЛЯХУ

У статті показано, що феномен неpеалістичного оптимізму виявляється у репрезентаціях-
проектуваннях життєвого шляху й впливає на образ бажаного майбутнього.
Ключові слова: життєвий шлях, оптимізм, репрезентації-проектування, образ бажаного

майбутнього.

I. Вступ0

У сучасній вітчизняній психології відсут-
нє чітке трактування поняття “оптимізм”. У
психологічному словнику відзначається, що
оптимізм (від лат. “optimus” – найкращий) –
це властивість особистості, яка відображає
пропорційний розвиток усіх психічних про-
цесів і характеризує позитивну систему по-
глядів людини на світ, на поточні й очіку-
вані події тощо. К.К. Платонов включив оп-
тимізм у динамічну функціональну структу-
ру особистості, як стійку характеристику,
тісно пов’язану зі спрямованістю і настано-
вами людини. Категорія “оптимізм” також
входить до структури особистісної стресос-
тійкості. Поширеним є погляд на оптимізм
як на систему ставлень особистості до те-
перішнього і майбутнього, до самого себе
та до інших людей. У гуманістичній психо-
логії оптимізм розуміють як віру в безумов-
но позитивну природу людини, її конструк-
тивну сутність, закладену як потенціал, що
розкривається у відповідних умовах. У со-
ціальній психології оптимізм більшою мірою
розглядається як результат перших етапів
соціалізації особистості. У такому контексті
соціальним умовам надається особливо ва-
жливе значення. Взагалі як базисні катего-
рії для дефініції оптимізму в психології ви-
користовуються такі поняття: соціальна
установка, диспозиція, атитюд (Г.М. Ан-
дрєєва, Д. Гоулман, У. Джеймс, К. Музди-
баєв, В.О. Ядов), конструкт (Д. Келлі), ат-
рибутивний стиль пояснення (Л. Абрамсон,
Б. Вайнер, Д. Вейлант, К. Петерсон, В.М. Ру-
салов, М. Селігман), детермінанта пошуко-
вої активності (С.М. Бондаренко, В.С. Ро-
тенберг).
ІІ. Постановка завдання
Мета статті – провести дослідження се-

ред юнаків віком 18–23 роки застосовуючи
проективну методику “Мій життєвий шлях”;
на основі рисунків-проектування життєвого
шляху юнаків, встановити яким вони ба-
чать своє майбутнє.
ІІІ. Результати
Останніми роками в зарубіжній і вітчиз-

няній психології з’явилася певна кількість
праць, у яких оптимізму приділено певну
                                                          
0 © Кіреєва З.О., 2012

увагу. Так, на думку М. Аргайла, оптимізм –
це частина суб’єктивного благополуччя,
яка суттєво впливає на стан фізичного і
психічного здоров’я [1, с. 183]. Учений в
експерименті довів, що студенти з оптиміс-
тичним настроєм мали більш високу актив-
ність імунної системи та більшу толерант-
ність в умовах стресу. На думку Д. Гоул-
мана, “оптимізм – це установка, яка запобі-
гає апатії, безнадійності або депресії перед
складними життєвими обставинами, уста-
новка песиміста призводить до відчаю,
установка оптиміста породжує надію” [2,
с. 148]. Він вважає, що люди від народжен-
ня схильні до позитивного чи негативного
образу дій. М. Селігман наголошує на необ-
хідності вчитися оптимізму, тому що “… це
інструмент, який допомагає особистості до-
сягти мети, яку вона поставила перед со-
бою. Оптимістична людина вважає невдачі
тимчасовим явищем, а успіх закономірністю
та постійним у часі. Оптимісти спроможні
знаходити конструктивні стратегії подолання
перешкод (прийняття відповідальності, пла-
нування рішень, самоконтроль, пошук соці-
альної підтримки)” [5]. Конструктивні ко-
пінг-механізми дають можливість підтримати
сталість оптимістичної установки, передба-
чити її вплив на особистісне зростання.
Аналіз літературних джерел дає нам під-

стави розглядати оптимізм як соціальну
установку, котра виявляється у здатності
людини переживати симпатію до себе, на-
дію на успіх і власну ефективність у життє-
діяльності.
Відомо, що Н.Д. Вейнстейн (N.D. Weins-

tein) [7] у 1982 р. виділив феномен не-
pеалістичного оптимізму або ілюзорного
оптимізму, який властивий молодим людям.
Згідно із цим феноменом у Рутджерскому
університеті майже кожен студент вважає,
що порівняно зі своїми однокурсниками в
нього набагато більше шансів одержати
гарну роботу, мати високий заробіток і вла-
сний будинок й водночас менша ймовір-
ність пережити такі невдачі, як розвиток
алкоголізму, інфаркт в 40 років або поже-
жу. Таким чином, юнаки здатні більш висо-
ко оцінювати свої особистісні шанси щодо
позитивних життєвих подій і значно нижче
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щодо негативних [7]. На думку Л. Перлоф
[8], ілюзорний оптимізм робить людей
більш уразливими і впевниними. Так, Бей-
кер і Емері (Baker & Emery) опитали
137 пар і встановили, що молодятам пре-
красно відомо, що половина шлюбів закін-
чуються розлученням, і все-таки вони вва-
жають, що вони нізащо не потраплять до
цих 50%. Гудхар, Норем і Кантор, Шоверс і
Рубен (Goodhart, Norem & Cantor, Showers
& Ruben) дослідили, що надто впевнені в
собі студенти схильні легковажно ставитися
до підготовки до іспиту, а їх менш здатні
однокурсники, стурбовані можливістю про-
валу на іспиті, ретельно готуються й у ре-
зультаті одержують більш високі бали.
Проектування й усвідомлення життєвого

шляху активно відбувається в юнацькому
віці як періоді відповідального життєвого
самовизначення особистості, як зазначено у
працях Л.І. Божович, Н.Є. Бондар, М.Й. Бо-
ришевського, І.С. Булаха, Л.С. Виготського,
М.Р. Гінзбурга, Є.І. Головахи, Е. Еріксона,
І.С. Кона, Г.С. Костюка, О.М. Леонтьєва,
С.Д. Максименко, В.О. Татенко, Т.М. Тита-
ренко та ін. В існуючих концепціях життє-
вого шляху більшою мірою подано: прояви
самоздійснення особистості (Ш. Бюлер), по-
будови стратегії особистого життя (К.О. Абу-
льханова-Славська), кризові стани (Р. Ас-
саджиолі), вияв творчих стартів, піків,
кульмінацій (Х. Лехман – Н. Lehman,
В. Шевжук – W. Szewszuk), поворотні пунк-
ти та вузлові точки (Н. Перна, С.Л. Рубін-
штейн), але в них не враховується фено-
мен неpеалістичного оптимізму, який, на
наш погляд, впливає на конструювання
образу бажаного майбутнього.
У нашому дослідженні ми застосували

проективну методику “Мій життєвий шлях”,
яка є комплексним способом психологічної
діагностики. Відомо, що проективний метод
орієнтований на вивчення безсвідомих (або
не цілком усвідомлюваних) форм мотивації.
Його перевагою є те, що він – один із пси-
хологічних методів проникнення у найбільш
глибинну ділянку людської психіки, але у
нього є і недоліки, наприклад, він непідда-
тливий адекватному кількісному оцінюван-
ню. Методику “Мій життєвий шлях” ми ви-
користовували для з’ясування видів і засо-
бів репрезентацій-проектувань життєвого
шляху юнаками. Відомо, що І.Л. Соломін
розподіляв результати виконання методики
на дві категорії. До першої категорії він від-
ніс показники, що характеризують форма-
льні, графічні особливості малюнка, та ті,
що описують не стільки те, що зображено
на малюнку, скільки те, як воно зображено.
Показники поведінки випробуваного на-
ближаються до формального. До другої ка-
тегорії – показники, що характеризують

зміст зображення. Змістовні характеристики
вказують на особливості уявлень і відносин
людини, конкретний зміст його проблем. До
змістовних показників відносяться: вид на
життєвий шлях, точка зору спостерігача,
ракурс; наявність й особливості дороги
(довжина, перехрестя, повороти та ін.);
напрямок руху; перешкоди (ями, стіни,
підйоми та спуски тощо); місцеві предмети
(будови, двері, мости, техніка тощо); орієн-
тири, покажчики, таблички; явища природи
(рослини, тварини, атмосферні явища то-
що); наявність і характеристика мандрівни-
ка; наявність й особливості інших людей;
зміст тексту, символів тощо. Мета та за-
вдання нашого дослідження реалізовували-
ся за допомогою другої категорії показни-
ків.
У результаті проведеного дослідження

ми отримали репрезентації-проектування
життєвого шляху юнаками. Рисунки-
проектування життєвого шляху юнаків ми
розподілили на три групи: 1) репре-
зентація-проектування у вигляді будинку;
2) репрезентація-проектування у вигляді
рослини; 3) репрезентація-проектування у
вигляді карти. Далі на рисунках зображено
найбільш характерні приклади.
Перша група: карта життєвого шляху у

вигляді будинку (рис. 1, 2). Якщо будинки
зображені поблизу, то це свідчить про від-
критість, доступність та (або) почуття теп-
лоти й гостинності в юнаків. Вони відверті.
Деякі з піддослідних прямолінійні у своїй
поведінці (сильно відкриті вікна, рис. 2).
Безліч вікон свідчить про готовність до кон-
тактів, а відсутність фіранок (рис. 2) свід-
чить про відсутність прагнення приховува-
ти свої почуття. Вікна, щільно зачинені
(рис. 1), характерні для юнаків, які закло-
потані взаємодією із середовищем (якщо це
значущо для суб’єкта). Відсутність труби
(рис. 1) відзначає, що випробуваний відчу-
ває недостачу психологічної теплоти в
своїй родині. На рисунках зображено сон-
це, яке виступає символом авторитетної
фігури і часто сприймається як джерело
тепла й сили. Погода на малюнках сонячна,
вона відображає пов’язані із середовищем
переживання юнака в цілому: тобто сере-
довище не сприймаєтся юнаками як воро-
же, сковувальне. Розміщення рисунка точ-
но в центрі аркуша властиво, за даними
психологів, людині незахищеній і ригідній
або прямолінійній. Щодо репрезентацій-
проектувань життєвого шляху, то юнаки
прагнуть у майбутньому здобути освіту, за-
вести родину й дітей, побудувати кар’єру,
забезпечити себе і родичів матеріально. На
рис. 1 ми бачимо, що освіта є ніби “вхідом”,
який призводить до “гарної роботи” і “мате-
ріальної забезпеченості”.
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Рис. 1. Карта майбутнього шляху

Рис. 2. Карта життєвого шляху

Друга група – репрезентації-проектування
життєвого шляху у вигляді рослини (рис. 3 а–
в). У цілому характеристика поданих рисунків-
рослин (кактус, троянда, дерево (кущ) із пло-
дами) відображає прагнення юнаків пере-
бувати у згоді із зовнішнім світом. Юнаки зорі-
єнтовані на майбутнє, їм властивий ентузіазм,
порив, прагнення до влади. Юнаки сприйнят-
ливі, відкриті до сприйняття навколишньої
дійсності. Вони не завжди реально дивляться
на речі (стовбур з однією лінією). Рисунки,

де лінії стовбура прямі, свідчать про те, що
юнаки не затримуються на тривожних фак-
тах і мають гарне пристосування до сере-
довища. Деякі репрезентації-проектування
життєвого шляху мають радіальну форму,
тобто кілька шляхів, що ведуть із однієї то-
чки в різні сторони (рис. 3 а), це може сві-
дчити про більші можливості вибору у ви-
пробуваного. Загалом, юнаки хочуть бути
поміченими, самостверджуватися, при цьо-
му розраховують на інших.

а
Рис. 3. Репрезентація життєвого шляху у вигляді рослини (початок)
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б в
Рис. 3. Репрезентація життєвого шляху у вигляді рослини (продовження)

На рисунках цієї групи випробуваних
(13%) передбачені деякі перешкоди, труд-
нощі у вигляді зазначених символів
(рис. 3 б), які супроводжують життєвий
шлях випробуваного (в інституті, на новій
роботі, в сім’ї, але їх немає на пенсії); на
рис. 3 в у вигляді шипів, відображаючи за-
здрість оточення, власні помилки, примхи,
перешкоди. На рис. 3 в ми бачимо деяку
загальмованість активності суб’єкта триво-
гою й думками про непереборність пере-
шкод. Але зображення цих перешкод (роз-
міри, кількість) свідчить про здатність юна-
ків вище оцінювати свої особистісні шанси
щодо позитивних життєвих подій і значно
нижче – щодо негативних, що також є про-
явом феномену неpеалістичного оптимізму.
Так, 13% випробуваних припускають деякі
труднощі, і додають частку песимізму в ре-
презентації-проектування життєвого шляху.
Але, на нашу думку, ця частка не зашко-
дить, вона вбереже юнаків від небезпек,
підготовлених ілюзорним оптимізмом.
Взагалі, ми бачимо, що юнаки другої

групи застосовували іншу форму, але зміст
проектувань життєвого шляху в 87% не
відрізняється від юнаків першої групи, тоб-
то проектування життєвого шляху в біль-
шості наведено за допомогою оптимістич-
ного образу бажаного майбутнього.

Третя група юнаків репрезентувала жит-
тєвий шлях у вигляді карти чи шляху
(рис. 4, 5). Ці репрезентації-проектування
більше відповідають вимогам методики, але
випробувані першої й другої групи виявили
певну частку креативності в проектуваннях
власного життєвого шляху.
На рисунках наявний напрямок лінійної

послідовності подій від минулого до майбут-
нього, що свідчить про сформованість уяв-
лень про часову перспективу. Життєвий
шлях на рисунках досить довгий, деталізова-
ний. На рис. 4 існують альтернативи у вигля-
ді схем і поворотів, що може свідчити про
розуміння мінливості життєвого шляху. На
рис. 4 зображено кілька шляхів, що ведуть у
різні сторони з різних точок, тобто у випро-
буваного є уявлення про періодичні можли-
вості вибору; також цьому випробуваному
властива деяка спрямованість у минуле. На
рис. 5 наявні інші люди на життєвому шляху,
які допомагають (заважають), або яким по-
трібно допомагати на життєвому шляху, при
цьому самі люди нарисовані, з одного боку, в
інфантильній манері, а з іншого – рисунок
динамічний, відображає активність, прийнят-
тя себе й чіткий життєвий шлях випробува-
ної. На рис.  5 відображені й атрибути про-
фесійної діяльності (наприклад, комп’ютер).
Дівчина прагне у майбутнє.
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Рис. 4. Карта життєвого шляху

Рис. 5. Життєвий шлях

IV. Висновки
Результати цього дослідження погоджені

з попереднім нашим дослідженням вивчен-
ня часової перспективи у юнаків віком 18–
23 роки [4]. Згідно з яким ми встановили,
що для 43% юнаків найбільш важливим є
майбутнє, яке вони характеризують таким
чином: “радісне, хвилююче”, “більше муд-
ре, веселе, добре”, “праця, спілкування з
дітьми, зустрічі з друзями, розміряне жит-
тя”, “обов’язково повинне бути гарним”,
“майбутнє прекрасне, інакше бути не мо-
же”, “коли всі мої надії й мрії здійсняться”,
“очікуваний результат моїх дій у сьогоден-
ні”, “неясне, але світле й радісне” та ін. У
наведених уявленнях майбутнє неодмінно
буде життєрадісним, матиме позитивний

емоційний тон і пронизано тільки оптиміс-
тичними очікуваннями [4].
Таким чином, у більшості репрезентацій-

проектувань життєвого шляху відсутні пе-
решкоди, бар’єри, ями, ріки, моря, підйоми,
спуски, гори, сходи, щаблі та ін., які тією
чи іншою мірою наявні у житті людини. Ми
вважаємо, що у більшості юнаків у несвідо-
мому або частково усвідомленому не існу-
ють уявлення про скрутні обставини, що
вимагають значних зусиль і часу, а також
вимагають “зниження”, “спуску”, пов’я-
заних з ризиком падіння, тобто у юнаків
існує феномен нереалістичного оптимізму.
Отже, ілюзорний оптимізм відносно майбут-
нього чи феномен неpеалістичного оптимі-
зму виявляється на карті життєвого шляху
через репрезентації-проектування.
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Киреева З.О. Проявление феномена неpеалистического оптимизма в студенческих
репрезентациях-проектированиях жизненного пути
В статье показано, что феномен неpеалистического оптимизма проявляется в репрезента-

циях-проектированиях жизненного пути и влияет на образ желаемого будущего.
Ключевые слова: жизненный путь, оптимизм, репрезентации-проектирования, образ же-

лаемого будущего.

Kireeva Z. Manifestation of phenomenon “nonrealistic optimism” in student’s repre-
sentations – projections of a life course

The article shows that the phenomenon “nonrealistic optimism” is shown in representations-
projections of a course of life and it influences an image of the desirable future.

Key words: life course, optimism, representation-design, an image of the desirable future.
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