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РЕФЕРАТ 

Перед современной школой стоит проблема комплексного развития 

учащихся. Обучение должно бJып направлено как на развитие когнитивной 

сферы, так fla развитие эмоциональной сферы личности. 

Проблеыы когнитивного ра�вития раскрыты в трудах Пиаже )К., 

Выготского Л.С.,, Рубинштейна С.Л.,. Гончарова В.С., Эльконина Д.Б., Ими 

подчер:кнуiа необходимость индивидуализации подхода к обучению детей, 

обосновано значение единой образовательной стратегии средней школы как 

основного условия успешной работы с учениками. Эмоции выступают как 

система предварительных реющий, сообщающих личности ее ближайшее 

повецение .. , поэтому если учебный процесс вызывает у ученика нужные 

сjюрмы поведения, то они долж:ны вызывать положительные эмоциона.;1ы1ые 

реакции. Появ;1ение тревожности тормозит сознательную интеллектуальную 

деятельность и rlридает ей выраженный приспособительный характер 

Объектоl\r исследования является когнитивное развитие учащихся 5--6 

r;:лассов в процессе обучения. Предметом исс;1едования является взаимосвя3ь 

Е;:огнитивного развития личности и тревожности младшего подростка. 

Целью исследования является ра3работка комплекса диагностики 

f:огнитивноrо и пичноспюго развития учащихся, на основе разных подходов 

к определению когнитивного развития личности и путей возникновения и 

преодоления тревожности Данная це;1ь определила гипотезу: если 

исследовать причин1ы возникновения и влияния тревожности на 

когнитивное разюитие: то путем К:)ррекции отрицательных эмоциональных 

сост()ЯНИЙ п�кольников, возможно, стимулировать когнитивное развитие 

ребенка. Для достижения указанной цели и проверки гипотезы в 

магисп::рской диссертации решаются с:ледуюrцие задачи: определить и 

описать когнитивное ра:шитие 

про цессуа,ттьно-деятельностного, 

образовательного П()ДХОдов; 

личности с позиции генетического, 

куль гурно-исторического и 

исследовать причины возникновения 

тревожности в учеб1:юм процессе; изучить взаимосвязь когнитивного 
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ра:шития и отрицательных эмоциошшьных реакций личности; разработать

диаг.1-1остико .. ,.1шррекционных програl\![М)' для снижения уровня 

треВ()ЖНОСТИ. 

Базой для проведения исслед1)вания являются учащиеся среднего звена 

СОП11'f�, 43 г. Павлодара в количестве 90 че�ювек в 2004-2005 учебном: году. 

Научна51 

расс11.1[оч)ении 

нови:ша исследования 

когнитивного развития: 

заключается в 

с позиций 

комплексном: 

генетического, 

процессуальн J-деятел ьностного, культурно-исторического и 

�-оора:ювателы-юго под)шдов, в уто qнении параметров развития интеллекта с 

позиций каждого подхода, в установлении разных точек зрения и разного 

понимания объема понятия тревожности, выделение видов тревожности; в 

реализации, в систематизации причин тревожности и выделении 

психологичес <их и педагогически!( групп причин тревожности, значимых в 

проц1,.хсе обучения 1щеи взаимосвязи когнитивного и эмоционального 

компонента развития, в разработке программы коррекционно-

ра�шивающего 11Jенинга по снижению тревожности и возможном повышении 

уровня инте.:-11ектуального развития 

Практическая значимость состоит в создание и апробации психолого-

диаrностичес1�оп1 КО\i1плекса, направленного на исследование влияния 

трево,жности :-ш когнитивное развитие учащихся среднего звена, разработке 

уч,ебн о--м етоднчеекого комплекса, 1вкпючающего программу коррекционно

разви вающегс тренинга по снижению тревожности, разработки занятий, 

методически:,, рекомендаций для учителей, ориентированных на снижение 

школьной 1ре:ю:жности в процессе обучения. 
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1\1i::туа.-�11'"нос�11ъ ис1следования: Перед современной 

11робпе 111:а кс,мrоексного развития учаrцихся. Обучение 

направлено как на развитие когнитивной сферы, так 

эмоционапьной сферы личности. 

8 

школой стоит 

должно быть 

на развитие 

ПробJ:1�1\IЫ юогнитивного развития раскрыты в трудах Пиаже Ж., 

Выготского JI.C., Рубинштейна CJI.,. Гончарова В.С., Эльконина Д.Б., Имш 

подч1.::ркнута не:обход1:.:1мость индизидуализации подхода к обучению детей, 

обосновано з.нач1�:ние единой обра:ювателы-ю:й стратегии средней школы как 

основного условия успешной работы с учениками. Эмоции выступают как 

система предварительных реакци1., сообrцающих личности ее ближайшее 

поведение:, поэтому если учебный проце,:;с вызывает у ученика нужные 

фор.:v11ы повед:ения" то они до:1жны вызывать положительные эмоциональные 

реакпии. Поят:,ление тревожности тормозит сознательную интеллектуальную 

деягге:льность III придает ей выражеiный приспособительный характер. 

Тем не J\11ене:е" пока еще нет обобщающих научно-педагогических работ, 

целосгно раскрьшающих взаимосвязь когнитивного развития и школьной 

тревожности. 

Социальная значимость личностного развития учащихся и анализ со

стояния научной разработанности этого процесса обусловили выбор 

проблем:ы д:анного исследования, которая заключается в определении 

нлия1-1ии тревожности на когнитивное развитие личности младшего 

110дростка. Кром1�: того, изменивший:ся статус школы в обществе, требующий 

актив1:юго влияния не только на отдельную личность ученика, но и на 

информациош, ую образовательную среду в целом, требует от школы 

ПJJонедения экспериментальных ис,::ледований. Непосредственно в процессе 

обучения в ш1коле прсшодит экспериментальные исследования школьный 

психолог, который владеет порой не всеми методиками диагностики и 

коррекции личности. Поэтому для современной: школы являются значимыми 
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вьп1олнение психо.тогических v1сследований, в которых реализуется 

сош,ншьный ::ак:в конкретной ш:пшы. Таким образом, формируется новая 

система оп-юшений между наукой и школой, где школа служит 

эксп1::рименпш:ьной п.�ощадкой для науки. 

Объекгом ис,:шс'дов.ания яв�1яется когнитивное развитие учащихся 5-6 

клас1 .. :ов в процессе обучения. 

Прt�д:меiом шс:сш�дованиsr является взаимосвязь когнитивного 

разв1пия .:шчности и тревожности младшего подростка. 

Цt�.л1�. ю:ел,�дования ·· разработать комплекс диагностики когнитивного 

и личностного рювития учашихся, на основе разных подходов к 

определеншо когнит1,11вного развития личности и путей возникновения и 

лреодо;-1ения ·гревожности 

Данная цель 01:1ределила гипотезу. Если исследовать причины 

во3никнове1п: я и впияния тревожности на когнитивное развитие, то путем 

корр.:�кции отри.[Jательных эмоциональных состояний школьников, 

воз\1южно, стимулировать когнитивное развитие ребенка. 

Для достижения укюанной щши и проверки гипотезы в магистерской 

дисс::�ртации рЕ:шаются следуюп.:ще задачи: 

·· определип> и описать :когнитивное развитие личности с позиции

гене· гическОJ',1), про цессуально-д:еятельн остн о го, куль тур но-исторического и 

обраюнателы-юго попходов; 

·· исследсватъ причины возникновения тревожности в учебном процессе;

"изучить взаимосвязь когнитивного ра:нштия и отрицательных 
эмо1.:� ионшльных ре:акц1еrй личности; 

·· разработать диагностика-коррекционных программу для снижения

:уровf-IЯ 1])евожности. 

\11Е�тодолоп11ческой основой иссле1::t:ования является положение о 

ведущей рол 1 субьекта обучения в поз:нании и его развитии, системный 

анап 1в, деятс:льноств ый подход, а также принципы индивидуализации и 

пиф(;1)еренциас.�:ии обучения. Основу исследования составляют принципы 



10 

целостности fI системности, всеобщей связи явлений и процессов, единства 

логи�:1еского л и(:тори 1lJt�ского, единства формы и содержания, взаимосвязи 

тес1рии И П]РШПИЮI. 

0(:вовн11,1(;� методы ис.сл�дования: аналитический, системный, 

сопоставительный экспериментальный, статистический анализ. 

Ба�юй дли провед(;�ния и:с(:ледовани:я являются учащиеся среднего 

звена С()П1 .No 43 г. Павлодара в количестgе 90 человек в 2004-2005 учебном 

году. 

JI-Iayчню;i новиз:на 11rссшщования закл�очается: 

···· в комплексном рассмо1рении когнитивного развития с позиций

генетического, процессуа�1ьно-деятельностно го, культурно-исторического и 

обра:ювагельного подходов; 

···· уточнении параметров развития интеллекта с позиций каждого

rтодхода:. 

··· установлении ра:зных точс:к зрения и разного понимания объема

понятия тре1!1ож:ности, выделение видов тревожности; в реализации идеи 

взаимосвязи ногнитшшого и эмоц11ошшьного компонента ра:звития; 

··· с:исте:матиз:ации причин тревожности и выделении психологических и

педа1·оги 1:�еских групп причин трев�жности, з:Еачимых в процессе обучения; 

разработке программы[ коррекционно-раз1лшающего тренинга по снижению 

тревожности и возможно31 повышении уро:зня интеллектуального развития. 

Гlрактич�:с.кая :шачимость состоит в: 

создани:;: и апробации психолого-диагностического комплекса, 

направле:нного на исследование влияю1я тревожности на когнитивное 

развитие учюцихся среднего звена; 

·- разработке учебно···М1е:тодического комплекса, включающего программу

корр(·кционно-развивающего тренинга по снижению тревожности, 

разработки занятий, :методических рекомендаций для учителей, 

ориентированных на снижение школьной тревожности в процессе обучения. 
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Научная достове:рность ш�следования подтверждается данными 

анал1а:за пс11хологической, шщагогической, методической литературы; 

испо.:1ь:юван1,11ем статистических методов обработки экспериментальных 

данных результатами эксперимента, в к:)Тором участвовало 90 учащихся 

ср,едней обшеобразовате:.1:ьной школы No 43 города Павлодара . 

.. с\.пробация ис<::лсдования и вш�дре1-11ш� результатов осуществ:1ялась в 

процессе выстуrпения на научно-практических конференциях в университете 

I<. 
�· ('2 ., ') 'l ') о ('I ') ) << аинар>> . 1.А _ ,, •• ,,��г , на 6 Сатпаевских чтениях ПГУ им.С.Торайгырова

(')(.)IY' ·- . � ., .. Г. ,11, на нэучных студенческих конференциях в Павлодарском 

унив,ерситете (2003 -- 2004 г), а также путем использования резульатов в 

органи:шции работы ередней общеобразовательной школы № 43 г. 

Павлодара. Результаты исследования докладывались на педагогических и 

мето .. :щческих советах средней общеобразовательной школы № 43 

<< К ом1 муникат ивная культура учителя как условие ЛИЧНОСТИ О-

ориентирова:нного образования» (январь 2004г.); «Применение НЛП в 

обра:юнатель1юм проц,ессе» (ноябрь 2004г.) «Выявление индивидуальных 

псJ11хологических особенностей детей. Организация деятельности на уроке с 

учетом :шчностных о�::обенностей учащихся» (январь 2005г); «Личностно 

ориентированный подход в воспитании» (март 2005г.) 

Основнь1е люл(J1жения отраж1ены в трt�х публикациях: 

] . Д иапюстика и профилактика психосоматических заболеваний // 

Сборник стэтей 1I Сатпаевских чтений. -- ПГУ им. С.Торайгырова, 2002 

Г. 

��'. П Л 6 __ ри::менени1�: цветового теста юшера в ра оте школьного 

психолога//Гум:анитарное образование на рубеже XX-XXI веков 

(материалы III научной конференции преподавателей и студентов), 

A.'IJ'vШTЫ. 2002.·-·С' 56-63. 

3. К вопросу о понятии «школьная тревожность»: у детей среднего

111кольного // Вестник Павлодарского университета. Павлодар, 2005. 



12 

Ila з:а�ци ry выносятс�я ��ледующие положения: 

1. Когнитивное развитие ребенка в процессе школьного

обучгния происходит успешнее при условии целенаправленной коррекции 

ОТJ]и1щтельных эмоциональных состояний младших подростков, 

осушествляемо:й ШКОЛЬНЫ\1 ПСИХОЛОГОМ.

') Описание когнитивного ра:звития ребенка является полным, 

если оно юю,:мосвязано с эмоциональным развитием. 

J. 

прогрШ,IJ\1)' 

Р,вработка учебно--методического комплекса, включающего 

коррекционно-развивающего тренинга по снижению 

тревожности, разработки 3анятий, методические рекомендации для учитеш�й 

школы. 

с:труктура и объем работы: работа состоит из введения, трех разделов, 

которые состоят И3 нескольких подразделов, заключения, списка 

ис1ю.тьз:ованн :,Ix источников и ари:южения. Работа размещена на 112 

страницах, ю" еет 13 рисунков, список исполь:юванной литературы состоит 

ИЗ 75 ИСТОЧНИКОВ.



РАЗДЕЛ 1 

ТЕ()РЕТИЧJ:;:СКI1Е ОСНОВЫ КОГНИТИВНОГО РАЗВИТИЯ 

L .. :11 Понятие •�огнити:в:ного развития 

13 

]{огнитивное развитие есть аспект обrцего психического развития 

ребенка, с:нязанный с изменением его когнитивной компетенции. 

Когнитивная компетенция представляет собой характеристику готовности 

когнитивной структуры к изменениям. Когнитивная структура, 

выступакнцая: основанием и продуктом когнитивного развития, обладает 

рюличным рангом и статусом в познавателыюй деятельности. По своему 

рашгу когнитивные структуры могут более простыми и более сложными. 

Статус когнитивной структуры определяет;:;я те:м местом или весом, который 

она имеет в познавательном процессе. Ранг и статус когнитивной структуры 

составляет когнитивную компетенцию, которая характеризует актуальное 

состонние когнитивной структуры, выступает необходимым требованием к 

когнитивной герестройке, следующему шагу развития. 

l(огнитивное ра:нштие с процессуальной стороны выражается в 

повы111ении ранга кол0штивной стру:кгуры,, в переходах от более простых к 

более· сложннм копвпивным структурам. В ходе развития происходит 

повы111ение статуса более сложных когнитивных структур. 

l(огнитив,ноЕ: развитие подчиняется следующему закону: более сложные 

структуры, которые 1!,Озникают в познавательной деятельности на более 

по3двих этапах когнитивного развития, допжны 3анимать в когнитивной 

иерархии более Быс:окий статус, быть более мощным. Если более высокая 

сч,уктура окажется слабее структурьr ниже рангом, то при решении задачи 

эта более сильная,, но ни:зкая по рангу стру1пура задаст способ решения 

:з:ащ:11ч1;r. Остановит реш:ающего на более низкой ступени решения. [1]. 

Д[анный :: акон ко�гнитивного развития вытекает из выведенного Я.А. 

Гiономаревым принципа ЭУС (этапы, уровни, ступени). Это принцип 
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<<Трансформапии эталов развития явления в структурные уровни его 

орга.1шзации и функциональные ступени дальнейших развивающих 

в3аи:v1[одейств 11й >> 1--�,]1 L . . развито:\!r интеллекте этапы его развития 

сохраняются,. <)НИ оказываются структурными уровнями его организации. 

13 качестве пер1:шчного фактора когнитивного развития следует 

рассмюривап культурноt:: развитие ребенка. Культурная среда, в которую 

ребеЕ-юк включен с первых дней своей жиз:1-ш,, оказывает огромное влияние на 

ра:шитие личност11 и вы[ступает ведущей формой когнитивного развития. 

()сновным вопросом здесь является механизм воздействия культуры на 

умстЕ!,енное развитие ребенка. Еще Дюркгейм утверждал, что процессJы 

м ышнения явпя�отся результатом влияния общества. Более четко данная 

м. ыслъ прослеживается в трудах Л.С. Выготского. Как утверждал автор «в 

процессе своего умственного развития ребенок усваивает не только 

сод,:�:ржание 1;:ультурного опыта, но и прлемы и формы культурного 

поведения, ку.1ьту:�:шые способы мышления» [ 3]. Один из последователей Л. 

С. Выготскогс, Jv1 Коу.п считает, что в культурное окружение ребенка входят 

оветдеств:1е1-ш:,1е приспособления, орудия труда. Культурная среда, с позиции 

автора, состоит и3 рюJшчных артефактов - вещей. созданных человеком для 

человека. Л1:тефакты являются опредмеченной формой человеческой 

деятельности и выс:тулают условием и средством когнитивного развития. 

Под термlином «артефакт>> М. Коул понимает не только орудия труда, 

созданньн: чшювеком (матершшьные предметы), но и идеальные продукты 

истории человека (я:п1IК и т.п.). Все артефакты по своей сути социальны. 

А.втор пишет: <�:Культура представляет собой целостную совокупность 

артефактов, н з.колленных соuиальной общно,:тью в ходе ее исторического 

развитию> [4].

Исходя из вышескюанного, В.С. Гончаров выделяет три формы 

когнитивного развития: культурно·-историческую, учебно-деятельностную, 

1п1си:хо.:-1ого-пра ктическую. 
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Ку�-rы·урно--историческая форма когнитивного развития включает 

генетический фактор, отвечающий за развитие натуральных психических 

функ :щй и 1�реду, которая формирует высшие психические функции. 

СоцюLIЫiая среда вюпочает этнокультурный фактор и образ:ование. 

Обраювание :шк социо-культурный феномен входит в эту форму на более 

высоком системном уровн1е и задает более крупные параметры когнитивного 

развития: це:1-нюсти, менталитет. Такое широкое понимание обучения - как 

совокупности целенаrJрав:rеннь1х и стихийных влияний социальной среды на 

:олстненное р::..звитие ребенка -- позволяло Л.С. Выготско:м:у утверждать, что 

обучснш: есть форм.а психического развития. этого же взгляда на 

соотЕюш1�ние обучения и развития придерживШJ[СЯ В.В. Давыдов. 

КультурЕю--историческая форма в целом 3адает в когнитивном развитии 

переходы с э гап.а на этап, фиксирует продукты когнитивного развития в 

форме генотиш, архетипа и фольююра, которые следует рассматривать как 

этапы развития анализируемой формы когнитивного развития. Кроме того, 

культурно-ис]орическая форма развития обесш�чивает развитие до развития, 

то есть сам ооргаювацию когнитивных ,::труктур рода, этноса. Это 

происходит в результате перехода отдельных культурно-исторических 

,<м)таций» в ку�1ьтурно-исторический генотип, архетип или фольклор. 

1] ра-мках культурно-исторической формы развития выращиваются

новы�::: типы ра:шития. снача.-1а они являются достоянием 

индивидов,, а затем становятся родовой способностью. 

историческая (рорма первична по отношению к двум другим. 

отдельных 

Культурно-

�/чебно-деяте:льностная форма когнитивного развития способствует 

превращению когнитивных этапов в когнитивные уровни, служит средством 

стабилизации ногнитивного развития и оптимального функционирования 

ВЕОВЬ ПОЯЕiИВIIШХСЯ когнитивных структур. Эту форму можно 

интерпретировать каъ:: ра:шитие в процессе развития. Она вторична по 

отнотнению к культурно-исторической форме. Развитие учебно-
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деятельностной формы вю1ючает такие этапы: научение, действия по 

обраэцу, кваэииследование:. 

Научени�: происходит в ходе трудовой и повседневной деятельности, 

представляет собой первый тип научения по I1.Я. Гальперину. Основывается 

оно на 1,,шогокрапю111 повторении одних и тех же действий, формирует 

у:1�[еЛJ>Щl, ремес�-rенншса. оно лежит в основе формирования индивидуального 

опыта и процесса передачи, распространения и воспроизводства культуры, 

является первичной уч:ебно-деятельностной формой когнитивного развития и 

проекци�:й генотипа. 

Второй этап развития рассматриваемой формы когнитивного развития -

это дей,ствия по готовь1м образцам. Они состав.1яют основу объяснительно

ил.11юстр1пивного обуч1ения. Когнитивное ра�витие здесь осуществляется в 

ф:)рм,� усвоения знаншй и овладения умениями и навыками. Это его 

вторичная фс,рма, которая служит проекцией архетипа и проявлением 

прагматического отношения к обучению, н2.целенности его на результат. 

Такое развити,.:� соответствует второму типу учения по П.Я. Гальперину. 

Третий этап, или уровень, составляет квазииследование, которое лежит в 

основе развившющего обучения. Оно нацелено на процесс, теоретическое 

О'tнсннение к пред,1ету, является третичным обучением. квазииследование 

предстаюяет собой деятельность по построению и усвоению моделей знаний 

и навыков, проекци10 фольклора, соответствует третьему типу учения по 

П Я .. Гальпери11у. 

()бучение в педаr·огическом смысле (как взаимодействие деятельности 

уситс:ля и 

ел ожившихся 

учащихся) 
. . 

способствует IJ нтериоризации 

и культурно закрепленных когнитивных 

исторически 

структур. 

Сложившиеся когнитивные �структуры, типичные для данного этапа 

ксгнигивного развигия, трансформируются в новые структуры, 

конструируюш:,ие следующий этап развития. При этом трансформируемые 

структуры сохраняются, преобразуясь в ур,)вни когнитивного развития. 

Происходит аккомадация имеющихся когнитивных схем, что составляет 
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глав�:1ый ме)шнизм развития по }К. I1иаже.. Но и развитие обучает. 

С-rо:��.:ившиеся на дал вый момент юJгнитивные структурыу и когнитивные 

компетенции по:зволшот ребенку усвоит�ь учебный материал определенной 

трудности. При этом нет никакой разницы, осуществляется это с помощью 

юрослого или без него. Иначе говоря, происходит экстериоризация 

сфор:v�ировав:ных когнитивных структур:, их использование при ассимиляции 

нового когнитивного опыта. Ассимиляция отражает актуальный уровень 

когнитивного развития -- зону ближайшего развития, или потенциальный 

уровень когнитивного развития. 

Психолого-·практическая форма когнитивного развития представляет 

собоi>: д1;:ятел>ноеть по усвоению и воз:мещению его недостатков. Она 

проходит чн1 этапа развития, трансформируемые в уровни работы по 

когнитивному развитию (интеллектуальная игра, рефлексивный тренинг, 

прогрессивньrй: трениыг) .. Первый включает предметно-игровые действия. 

Состав ф,орм1,труt;:мых параметров развития не устанавливается. Второй этап 

--- де:й1.�твие с образом п1�:рвого действия на основе первого рода. На этом этапе

осуществляется фиксирование продуктов рефлексии в схемах, 

устанак1имвастся некотор1ый набор параметров развития. Для третьего этапа 

характерны нзучение продуктов рефлексии первого рода, изучение 

схе:маrиз111юв и , с:1едовательно, прои3водство рефлексии второго рода. Здесь 

ус танакrивает1.;я иерархия параметров развития. 

:)то развитш: после развития, форма изменения продуктов развития, 

кс,торая вьrра:,з!ается в 1шррекции и компенсации когнитивного развития. Она 

до.-1жна расе 'vlатриваться как третичная. Своеобразие этой формы 

ксгнигивного раз:вития выражается в принципе когнитивной компенсации, 

согласно юпорому недостаточная мощность сложной когнитивной 

структуры во:зч:ещается за счет повышения моr.цности простой структуры. 

В одной из своиз статей В.П. Зинченко утверждает, что развитие 

опере:жает ис:с.1едование, но именно сшо дает средства для постижения его 

самого [5]. Вслед за автором: можно утверждап>, что культурно-историческая 
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1jюр '.Ш .когн>�.тивного развития опережает учебно-деятельностную, а эта 

последняя ш: ихолого ··практическу10.



1.2 Когнитивное развитие с поз:иции генетического подхода 
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Основой данного подхода является объяснение интеллекта как способа 

адаптации живого существа к требования!\1 окружающей действите.1ьности, 

сформировшш1и1v1ся в процессе эволюции [6]. 

[)ебенок имеет опрещшенные схе:мы действий, позволяющие ему решать 

раз,нообраз:ньrе познавательные задачи. Эти схемы действий будут 

оп-юсительно простыми у младенца" ищушего спрятанный под подушку 

лред\1:ет, и очень сложными у подростка, решающего задачу в 

гшютетичеСJi«Ум тшан(:, с помощью формальной логики. Но, независимо от 

степени трудности стоящих перед ребенком проблем, им используются два 

основных механизма - ассимиляции и аккомодации. Когда новая задача 

�1:1еняется и подгоняется под уже имеющуюся схему действия, происходит 

а(:СИI\Шляция --- включение новой проблемной ситуации в состав тех, с 

которыми р�:бенок справляется без и3мененш1 наличных схем действия. При 

аккомодации схемы действий изм�:няются так, чтобы можно было их 

применить к новой задаче. В процессе приспособления к новой проблемной 

ситуации ассимиляция и аккомодация объединяются, их сочетание дает 

адаптац�по. А завершает адаптацию установление равновесия, когда 

требования среды (задачи), с одной стороны, и схемы действий, которыми 

ребенок влад:еет, ------ с:: другой, приходят в соответствие. Интеллектуальное 

ра:звит:ие, по )К. Пиюке., стремится к стабилъному равновесию. На каждом 

во:зрастном эташ�: равновесие нарушается .Е восстанавливается, и полная 

логическая урав:нювеш�:енность достигается только в подростковом возрасте, 

на )товш:: формалы-1Jых операций [7]. 

Крог�е того" мож:н:о говорить о деятельной природе интеллекта. Ребенок 

познает окружшощуJю его реальность, объекгы, существующие независимо 

от него. J,J[, чтобы по:шать объекты, он их трансформирует - производит 

.:(ействия с: ними, перемещает их, связывает, комбинирует, удаляет и вновь 

1зозв1:ащает. Гiознание на всех этапах ра:шития интеллекта связано с
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.щ:::йс·:вия:м:и, трансформациями. Первоначаriьно, у маленького ребенка, это 

внешние действия с предметами. Собственно интеллектуальная деятельность 

прои шодная от :�1атершшьных: действий, ее: элементы представляют собой 

интериоризованные действия:. Познание окружающего, в результате, 

1:танс,вится все более адекватным. На основе действия формируются новые 

инте.1шектуальные структуры. 

Интеллектуальное развитие ребенка спонтанно, оно проходит ряд 

стадий, поря.цок следования которых всегда остается неизменным. До 7-8 лет 

1ззаи:ыодейс:тви:е :ребе:нка с :миром вещей и людей подчиняется законам 

биологического приспособления. Однако бl'ологическое созревание здесь 

сводится только к открьпию возможностей развития; эти возможности еще 

Н)')КЕ-Ю реали:юв.а:гь. Возрастн:ые рамки появления той или иной стадии 

1<11тгеJlлектуального ра:шития зависят от активности самого ребенка, богатства 

1;::.ти (:едности его спонтанного опыта, от культурной среды. К биологическим 

1j'Jактора]\,1 на опрет�ленном уровне развития присоединяются социальные, 

б;1агсдаря которым у ребенка вь1рабатываются нормы мышления и 

J1тове,[[ения. Это достаточно высокий и поздний уровень: лишь после 

перегомного момента (около 7-8 лет) соцшшьная жизнь начинает играть 

прогрессивную роль в развитии интеллекта. Ребенок социализируется 

(.., 
� 

постепенно. ...,оциализация ---· процесс адаптации к социальнои среде ---

приводит к тому, что ребенок переходит от своей узкой позиции к 

объе�r:тивной, учить1вает точки зрения других людей и оказывается 

сгюс:обным с ними со1рудничат1ь. 

Стадии это ступени или уровни развития, последовательно 

сNrеняющше друг друга. На каждом уровне достигается относительно 

стабильное: равновесие, которое зате1,,1 снова нарушается. ( см. упрощенную 

сх.ему, данную в таблице 1). Сначала формируются сенсомоторные 

сгруктуры системы последовательно выполняемых материальных 

действий. Затем возникают структуры конкретных операций - системы 

действий .. выполняемых в уме, но с опорой на внешние, наглядные данные. 



21 

Еще поз:же происходит становление форм;шьно-логических операций. 

(С:�орl\!альная логика,, по Ж. Пиаже, -- это высшая ступень в развитии 

i([J1пеллекта. Интеллектуальное развитие ребенка представляет собой переход 

от н1,:зших стадий к высшим. Но при этом каждая предшествующая стадия 

подготавливает т:юследующую, перестраивается на более высоком уровне. 

Сенсомоторный период охватышает первые два года жизни ребенка. В это 

1:1 ,ремя не ратви:та речь и отсутствуют представления, а поведение строится на 

основе координации восприятия и дви)кения ( отсюда и название 

((ССНСОМОТОJ)НЫЙ>) ). 

,·:-абJl[ица ll- l{огнитивное развитие: по Ж.Пиаже.

IТериоды 

1. Сенсо\1оторный интеллект 0--2 

года 

1 . Упражнение () .. ] 

месяц 

"'1 1·-:::1 l 4 L.. .::,лемЕ:нтарные ---

навь,тки, первичные месяца 

... . . ........... ·················· ......... , ............. ! 
3. Вторичные ,i---8 

круговые реакции месяцев 

4. Начало

практич:Е:ского 

интеллекта 

5. Третичные

8--]2 

месяц,ев 

12-18

меся1:.:,:ев 



········--···-·····-···�··----·····-· ·, .. �·--·---· 1 

6. :Начало 18-24

!интериоризации схем месяца

......
.
.... ii ·'i;i;�;P;;� ;;;;;�:�:���;�;�]����ii"·�·�;���;��;;··�;······< ............ .. =i�i

T .......... 1

1-:онкретные операции 
............... ...................................................... ....... -:: .............. �; ...................... !·· 1. , .:..-7 лет 

1 

Дооперациональные 

i пред.ставления 

: 2 к��;;;��;�;� - 1 -11 1
jш,ерации !лет 1 

.. -........................ -.. _._1 ____ ..... ------ : ________ _J 
Ш. Формальные операции i 11-15

J ·лет
-•·• ,• ·�•-·�• _,•·--•-�с�---·-----·--·•--·--·-•·•·--•-�• �---��-------�- -�- \ �-� -- �-��--
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Рсдившись, рс:бенок имеет врожденньн:: рефлексы. Некоторые из них, 

наприыер pecjlm1�:кc сосания, способны изменяться. После некоторого 

)Пражш�ния ребенок сосет лучше, чем в первый день, затем начинает сосать 

1-1 �: 1олько во вре�.1я еды, но и в промежутках -- свои пальцы., любые

лредм:сты,. прикоснувшиеся ко рту. Это стадия упражнения рефлексов. В

резу.1ьтате упраж:нен�ш рефлексов формиру:ются первые навыки. На второй

стадии ребенок поворачивает голову в сторону шума, прослеживает взглядом

д1::1п1,;ение предмета, пытается схватить игрушку. В основе навыка лежат

первичные 1круговь1е реакции ·- повторяюпJJiеся действия. Одно и то же

дейетви:е �=неб,:�нок повторяет снова и снова ( скажем, дергает за шнур) ради

самого процесса. Такие действия подкрепля1ются собственной активностью

ребенка, которая доставляет ему удовольствие [8].

Вторичные круговые реакции появляются на третьей стадии, когда 

ребенок сосредоточен уже не на собственной: активности, а на изменениях, 

вызванных его действиями. Действие повторяется ради того, чтобы продлить 

v11пересвь1е впечатления. Ребенок долго встряхивает погремушку, чтобы 
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про;щить заинтересовавший его звук, проводит по прутьям кроватки всеми 

предметами, которые окюались в руках, и ��.п. 

Четвертая стадия -- начало практического интеллекта. Схемы действия, 

обра:юванны1 .. � на предыдущей стадии, объединяются в единое целое и 

используютс:1 ю1я достижения цели. Когда елучайное изменение .действия 

дает неожиданный эффект -- новое впечатление, ребенок его повторяет и 

закрепляет шшую схем:у действия. 

1--Ia пятой ст;адии появляются третичные круговые реакции: ребенок уже 

спениально изменяет действия,, чтобы пос\Jютреть, к каким результатам это 

приведет. Он акгивно экспериментирует. 

На шестой ста.аии начинается интериоризация схем действий. Если 

раньше ребенок производил различные внешние действия, чтобы достичь 

ц:�ли., пробов.ш и ошибаг1ся, то теперь он уж(;: может комбинировать схемы 

д,;�йствий в уме и вне:запно приходить к правильному решению. Например, 

д1;�воч:ка, держа в обеих руках предметы, не может открыть дверь и, 

гютянувшись к д:Е,ерной ручке, останавливается. Она кладет предметы на пол, 

во,, заметив, qто открывающаяся дверь их 3аденет, перекладывает в другое 

�.:�есто. 

()копо .• , .,. лет сjюрNrируется внутренний план действий. На этом 

3аканчиваетсн сенсомоторный период, и ребенок вступает в новый период --

репрезевтативного интеллекта и конкретных операций. Репрезентативный 

и1-пе"1лект ----- мы1ш1ен ие с помощью представлений. Сильное образное начало 

при недостаточном раз:витии словесного мышления приводит к своеобразной 

детской .:югике. I--13 этапе дооперациональных представлений ребенок не 

спос::061�:1-1 к дсказательству, рассуждению. Ярким примером этого служат, так 

Е-Шзы ваемые, феномены Пиаже. 

Дошколы'Iика:м показьшали два глинявь1х шарика и, убедившись в том., 

что .л:ети считают их одинаковыми, у них на глазах изменяли форму одного 

шарика---- раскатьшали его в «колбаску». Отвечая на вопрос, одинаковое ли 

ксличество глины в �шарике и колбаске, де�л говорили, что неодинаковое: в 
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J,юлбасю� больше, потому что она длинн1�е. В аналогичной :шдаче с 

кол1чес:твом жид1(ости дети оценивали воду, налитую в два стакана, как 

одинаковую. Но,. когда при них воду переливали из одного стакана в другой, 

,более у3кий и высокий" и уровень воды в этом сосуде поднимался, они 

с [штш1и:· что воды в нем стало больше, потому что «перелили». У ребенка 

отсутстьуе:т принцип сохранения количества вещества. Он, не рассуждая, 

ориентируен:я на внешние, {<бросающиеся в глаза» признаки объектов. 

Ребенок не видит вещи в их ш-1у1]Jенних отношениях, он считает их 

таким:и, каки_\1И их дает непосредственное восприятие. Он думает, что ветер 

д.уЕ�т потому, что раскачиваются деревья: а солнце все время следует за ним, 

осп1tна�ю::ивансь, когда останавливается он сам. Ж. Пиаже назвал это явление 

реалаз1,10'V1 [9]. Дошкольник медленно, постепенно переходит от ре;шизма к 

объективности, то есть к учету других точек зрения и пониманию 

отш};;ительности оценок. Последнее выражается, например, в том, что 

ребенок" считающий все: большие вещи тяжелыми, а маленькие легкими, 

приобретает новое щ:11едставление: маленьютй камешек, легкий для ребенка, 

ока:з,ывается тюю�:1ым для воды,, и поэтому тонЕ:т. 

Для ребеню1, и:v�еющего дооперациона:1ьные представления, характерны 

тг.кяс·;� нечувствительность к противоречиям, отсутствие связи между 

суждениями,, переход от частного к частному, минуя общее, тенденция 

сБюывать :все со все11,1 и др. Такая специфика детской логики так же, как и 

реа11изм, обу.�ловлешы главной оеоб1�нностью мышления ребенка - его 

эгоцентризмо \1. Эгоцентризм --- особая интеллектуальная позиция ребенка. 

();,r рассJ\пtтривает весь мир со своей собственной точки зрения, единственной 

и абсолютной., ему недоступны понимание относительности познания мира и 

координация разньrх точек зрения. Эгоцентрическая позиция ребенка хорошо 

п1юслеживает,.�я в экеперименте с макетом гор. Три горы по-разному 

вьrглядели с разных сторон макета. Ребенок видел этот горный ландшафт с 

одной стороны и из нескольких фотографий мог выбрать ту, которая 

ссютв:�тствова:rа его рt�альной точке 3рения. Но когда его просили найти 
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сjJютографию с видом:, открывающимся перед куклой, сидящей напротив, он

�:;нова вь1бира.:1 <<свой» снимшс Он не мог представить себе, что у кукпы 

;1ругая поз;иция и она видит макет по-д:ругому. 

Приведенный пример относится к дошкольникам. Но эгоцентризм ·

обпщя характери:стика детского мышления, проявляющаяся в каждом 

[Iери:оде: ра:шитин. Эгоцентризм: усиливается,, когда в ходе развития ребенок 

стюшиваетс:я с новой об.:гrастью познания, и ослабевает по мере того, как он 

люстепенно е:.� осваивает.. Пришшы и отливы эгоцентризма соответствуют той 

пос;-�едовательности" в которой нарушается и восстанавливается равновесие. 

Этап дооперащншальных представш:ний завершается с появлением 

пОI:[Имания сохранения: количества вещества, того, что при преобразованиях 

одни с:войстна лrрещ11етов сохраняются не1вменными, а другие меняются. 

Исчезают фt�номены Пиаже, и дети 7-8 лет, решая задачи Пиаже, дают

:правильные ответы. :Этап конкретных операций связан со способностью к 

рассуждению, доказательству, соотнесеншс разных точек зрения. Логические 

операции, тe.'rr не менее" нуждаются в опоре на наглядность, не могут 

производиться в гипотетическом плане (поэтому они названы конкретными). 

Скпадываюш.аяся у ребенка примерно к 11 годам система операций 

подготавлива;�т почву для формирования научных понятий. 

Пос.1едннй, выс1пий период интеллектуального развития - период 

форNшлы,ых операп:ий. Подросток освобождается от конкретной 

привязанносп1 к объ,ектам:, данным в поле восприятия, и приобретает 

воз11южность мыслить так же:, как взроспый человек. Он рассматривает 

суждения как гипотезы:, из которых можно вывести всевозможные следствия; 

его мьш1.1ение становится гипотетико-дедуктивным [10]. 
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Основным лоло,кением данного подхода является утверждение о том, 

11то шобое психическое явление является процессом. Основы этих 

теоретиче<жих представлений были заложены С.Л. Рубинштейном, который 

утверждает, что психическая жизнь как живая реальная деятельность 

характеризуется процессуальностью, динамичностью, непрерывностью. 

С'ледователыю, v1еханизмы умственной активности формируются не до 

начапа деятельности,. а именно в процессе самой деятельности. С. Л. 

Рубиншт(�йн утвержщш, что возможность освоения извне любых знаний, 

способов поведения предполагает наличие некоторых внутренних 

психологич1�:ских предпосылок (исходный уровень умственного развития). 

Таким образом" умственные способности - это результат обучения, с одной 

стороны., и предпосылка обучения - с другой [ 11]. 

Инте:�лекгуаль ная деятельность фор:мируется сначала в плане действия 

на основе восприятия. Манипулируя с предметами, ребенок не выделяет их 

особенносте:й .. Он выполняет действия с предметом, оказавшимся у него в 

руках. Рубинштейн С>Л. писап: «Продукты этого манипулирования для 

ребенка сначала лишь случайные, побочные результаты его деятельности, не 

И)l!Еаощие длн него никакого самостоятельного значения. С того времени, как 

резупьтаты деятельности ребенка приобретают в его сознании некоторую 

самость и его действие начинает определяться объектом, на который оно 

направлено" действие ребенка приобретает осмысленный характер. 

1.1:елесообраз:нь1е предме:тные действия, направленные на объект и 

определя1�:мъ1е сообразно со специфической задачей, являются первыми 

интеллектуаш,ным:и актами ребенка:>> [I2]. 

Речь рано вкГJючается в процесс инте;1.пектуального развития ребенка. 

()на фор11Jшруется посредством игры, в процессе которой ребенок rюзнает 

определенные свойства предметов. Непосредственный контакт с
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окружающей Д{::йств ительностью детерминируется итогами общественной 

практики. 

Интеллектуальное развитие ребенка С1)вершается в двух направлениях -

непосредственно в действенном и в речевом. Оба направления 

взаимопроника:ют друг в друга и взаимодействуют. Развитие мышления в 

i]ейственном плане,. манипуляция вещами являются предпосылкой и

резупьтатом речевого мышления, в то время разумная практическая 

деятельность формируется под влиянием речевого мышления. «При этом :все 

:,ке первично мыслительные процессы, несомненно совершаются как 

псщ�:зине:нные компоненты какой-либо «практической» внешней деятельности 

и лишь зап::м мып_11ление выделяется в качестве особой, относительно 

самостоятельной теоретико-поз.навате:1ьноf: деятельности» [ 13]. 

Одним и3 основных показателей разумно-практического действия 

является развитие планирования, приспо�обление имеющихся средств к 

цели. Практиче1:жие интеллекrуальные щ:йствия ребенка уже на ранних 

ступенях развития носят специфически человеческий характер. Это 

объясняется тем, что ребенок с первых дней жизни окружен предметами 

человеческой деятельности. Посредством действия ребенок усваивает 

ч:е.Jовеческие способы использования этих предметов, а вступая в общение с 

д:ругими людьми осуществляет развитие специфически человеческих 

п:рактичееких действий. 

<<Именно этот специфически человеческий характер всей деятельности 

реб1�нка и в частности его интеллектуальные действия, являются той 

практической: ос1-ювоi:
i
, на которой стоиться и само речевое развитие. Это не 

значит, конечно, что развитие речи в свою очередь не видоизменяет 

разумных практических действий ребенка. Роль речи чрезвычайно велика. 

Ре 1Iь,, слово, оформление, обобщение объекrивных свойств и соотношений 

пред1\1етов, с которыl\ПI ребенок сталкивается: в определенных условиях, дают 

возможность перенести найденный им способ действия в другие, 

существенно сходные ус:ювия, хотя они могут быть вместе с тем резко 
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отличны от первых по своим внеппшм, непосредственно чувственно 

воспринимаемым, поверхностным признак:1.м» [14]. 

Мышление ребенка зарождается в восприятии, а затем отделяется от 

него. Ребенка окружает много вещей" но он выделяет самые яркие, 

соответствующие его потребностям. Посп::шлшо ребенок начинает выделять 

качества, которьн: определяют то, что он воспринимает. Это и есть 

щлв1штивная чувственная абстракция. Такая абстракция является основой 

первичного непроизвольного обобщения. 

Первш-шч:::L1ьно обобщение совершается через перенос действия с 

одного предм1;:;та к другому. Ребенок требует обозначения вещи и тогда 

задает вопрос В3росюму: что это? <:<Овладевая словом, ребенок начинает 

б -
� 

<·,О ооrцаты> ,, перенося )/)Ке не только непос:редственное деиствие, но и слово

с одного пред:мет.а на другой» [15].

Сначала :тюбая принлекающая внимаr1ие ребенка, но незначимая черта 

предмета может стать причиной «обобщения». В результате создаются 

детские ютассификации" которые отл:ичюотся нестабильностью. Эти 

<<обобщения>> нырюкаются в переносе дей,:твий и употребляемых слов на 

разные предметы. Первоначально можно репшть, что ребенок сознательно 

классифицирует предм:еты, но он попросту не замечает многих различий и 

«непосредственно ассим:и:1ирует объединяеМ[ые словом предметы». [16] Но с 

расширением употребления слова через его перенос на новые предметы с 

первичным «<)бобш.ение1,1» сочетается обратный процесс- постепенное 

сужение круга предметов,. на которые распространяется это слово. 

Ребенок, объединяя предметы в группы, фактически различает разн:ые 

пре,л1егы, но одновременно с этим он не может выделить общее, что 

объединяет их. «На этой стадии развития отыскание различий расширяет 

кругозор; оно знаменует более полное вое 1риятие конкретного содержания 

р1�альных явлений» [l 7]. 

t,1ышление ребенка 3арождается и развивается через непосредственное 

наблюдение, которое C.JI. Рубинштейн 11,актует как «целенаправленное 
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j'v1ыс.-1ящее восприятие». Обязательными ,свойствами предмета, привлекшего 

внимание ребенк,�:, является яркость, новизJfЫl: привлекательность. Наблюдая 

вещь, ребенок может заметить те свойства, которые ускользают от внимания 

взрослого. J\,fыслительная деятельность при таком наблюдении выражается в 

сравнении и сопоставлении. Сравнивая и составляя, ребенок устанавливает 

еходства и различия непосредственно воспринимаемых качеств. Но этим не 

ограничивается м ысJштельная деятельность ребенка. Она включает в себя 

проиесс узнавания. Ребениа окружает Nшожес:тво предметов, которые могут 

менять свои свойства. �/[ать, которую пр �вык видеть в домашнем халате, 

появляется в другой оде:жде, в которой реб�нок видит ее реже и к которой он 

не привык. Наблюдая изменения ребенок вынужден различать 

то:ждественнуЕо вещь и и3меняющиеся свойства, которыми она обладает. 

В процессе наблюдения ребенок 3ам �чает регулярность в следовании 

,друг 3а другом некоторых явш�ний. Но эта регулярность далека от 

заю:шо�1е:рности:, ребенок подмечает привычный порядок явлений, а не их 

необходимость. Но когда указ.анный порядок нарушается, не соблюдается, 

ребенок недоу.vlевае:т и требует объяснений. Такое нарушение обычного 

порядка,. вызьшающее стремление понять, является причиной новой, 

особенно шкти1вной интеллектуальной деятельности. Этот этап С.Л. 

Рубинштейн назJЗЮI «возрастом вопросов:>> [ 18]. Данный период начинается 

приблизительно в 4 года. 

У р�::бенка складывается определенно�� представление об окружающем 

мlире че:ре:з овладения речью, классифиющией предметов, наблюдением 

сходств и различий, отношением: между явлениями, их 

пос:ледовате:льностямн. Данный процесс направляется взрослым, который 

ул орндочинает пре.дставления ребенка. И на этом этапе у ребенка впервые 

щ:юбуждается <<со:шание непонятности того, что он воспринимает, и 

зарождается потребность в объяснении и стJе:мление к пониманию» [19]. 

Опираясь на име:ющиеся знания и наблюдения, ребенок пытас:тся сам 

:найти объя:сне1:�ие: некоторым явлениям. Но его объяснения не всегда 
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соответствуют д.ействительнос:ти, и тогда ребенок обращается с вопросом к 

окружа1-ошим его взрослым. ·чувство неп:шятности, в результате которого 

ш�р,е:д р,�:бенком возникают вопросы, вьвывает противоречия, в результате 

этого начинается активная мыслите:"IЫШЯ деятельность - обдумывания 

расс�пкдения ра:шышлен11я. 

Вопросы ребенка. разнообразны. Чаще всего они являются результатом 

искаженных классификаций. Вопросы ;гвляются показателем активной 

инте.шектуальной деятельности и свидетельствуют о подвижности 

познавательных интересов ре(::i,енка. Это выражается в большом ко.1ичестве 

вопросоN1 и резком переходе от одного вопроса к другому. «Подвижность, 

неустойчивость познавательнь1х интересов обычно типична для ребенка, 

:мысль которого еще ограничена рамками восприятия» [20]. 

Вопросы ребенка строятся на оснсше непосредственно наблюдения: 

когда ребенок сопоставляет одну нагляднуtJ ситуацию, представляющую для 

него интерес, с другой. С.Л. Рубинштейн считает, что самыми частотными 

являютя вопросы о людях и животных. Все это характерно для мысли, 

фув кционирующей 1:шутри восприятия:; она направлена на наглядную 

ситуащпо окружения ребенка и обращенJ обычна к действию, носители 

которого вь1зывают интерес. 

i\ктивизация более сознательной деятельности побуждает ребенка 

разт1чать не тош>ко вещь и ее свойства, но и к сознательному различению 

сушественных и несущественных свс,:йств. Этот важный шаг в 

инте;шектуальном развитии ре:бенка связан с тем, что ребенок овладевает 

э.:н::\�11;:нтарным:и опюшениями 11v1ежду понятиями -«в частности отношением 

подчинения боле:е частного более общему)) 1) 1]. 

Активные проu.ессы сознательного обдумывания, размышления, 

рас.сущдения включают уже все стороны мыслительной деятельности. 

Некоторые наблюдения детей говорят о том, что ребенок рано начинает 

де.1ать вы1воды. Д�ти уже дошкольного и пJеддошкольного возраста делают 

некоторые умозакnючЕ::ния, которые отличаются от умозаключений взрослого 
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ч,,�ловека. Так. наприме:р, когда мама пытается уложить спать ребенка в 

обеденное вре\,1я, он ей объясняет: «Я не буду спать, потому что светло. Ты 

ведь лол1:ишься спать, когда темно:>>. Такие утверждения ребенка объясняютт 

особенности детского умозаключения .. Его мысль функционирует еще в 

пределах восприятия .. Поэтому' умозаключения совершаются через перенос 

целых наглядных ситуации. 

Для хара](теристики специфических форм детских умозаключений, 

свой1;;твенной детям доп_�кольного возраста, С.Л. Рубинштейн обращается к 

работе В. Пiтерна,, который ввел термин трансдукция. Трансдукция - это 

у�103ак.rпочен1н\ переходящее от одного частного или единичного случая к 

другому частному или единичному случаю, минуя общее. Трансдуктивные 

)'l\IО3акшочения ·�овершаются на основании сходства, различия или по 

анагюгии .. Отличает :их от индукции и дедукции отсутствие общности. В

трансдук1д11и сказ ь1 вается ситуационная привязанность мышления 

.а.ошкольпика. Но трансдук.ция ш� является единственно формой 

уl\юзшопочения у детей данного возраст:::.. Возникновение более высоких 

форм умо3аключения появляются там" где )ебенок знаком с предметами или 

явления более прочно и глубоко. 

А.В. З:апорожец и Г.Д. Луков в своем исследовании рассуждений 

дошкольника констатировали, что там, где мышление ребенка гю."1учает 

более прочну1:о основу в практическом знакомстве с действительностью, 

рассуждение его основывается: на известных обобщениях и приобретает 

индуктивн:о--дедуктивный характер 1[22]. 

С .J[. Рубинштейн выделяет отличите:гьные особенности ранних форм 

детского мышления: 

1. Ребенок рано начинает «обобщать>>, перенося действия и слова с

одного пре:дме1'а на другие. Но это обобщение отличается от обобщений 

науч:ной .�,11ысли: 
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а) ребенок обобщает на основании необъективно существующих 

сво�iств" а частностей, которые привлекают внимание ребенка в силу их 

:н,l'fоционюrьной яркости и внешних функциональных признаков; 

б) <<обобшения>i ребенка специфичны ые только по типу содержания, на 

основе которых они совершаются, но и по типу отношений, которые лежат в 

основе обобщения. Ребенок сначала не отличает отношения по,дчинения 

частного общему от отношений включения части в целое; 

в) об1цее, К которому ребенок приходит В результате обобщения лишь 

постепенно осо3нается. Сначала общее начинает осознаваться ребенком не 

как всеобнн:е,, а как собирательное общее, образуемое через простое 

перечисление . 

. , 
, . . I3 соотве:п:;твш:: со своеобра�шым характером «обобщений», 

заключенных в словах, которыми ребенок оперирует, находится своеобразие 

функции, котор)1-о выполняет у него слово в процессе мышления. 

а) девочка,, про:r.11шю1шя первьrе годы жизни в одном из волжских 

горо;:юв, называет <<Волга>> всякую реку. «Собственное имя» превратилось у 

E-Iee в ю-�арJищателы-юе>>; грани между этими различными категориями слов 

для нее 1�ще не: существует; слово, обозначающее единственный объект, 

приобретает {<Обобщенное» значение. Проuесс характеризуется, растворение 

е,::щничного в об:ще:м ,с одной стороны, с ,а:рутой - сведением всеобщего к 

собирательной совокупности частей; 

б) существенные особенности детского мышления выступают в 

отношении ребенка к метафоризму, то есть переносному значению слов. Он 

сначала понимает их букв:шьно. При переносном, метафорическом 

употреблении слова о,цно и тоже слово им.еет два значения: одно прямое, 

первичное предметное значение, которое закрепилось за ним в языке, и 

другое -- то, которое е1\1у придается в новой связи. Метафорический перенос 

всегда предполагает соотношение двух различий в предметной или 

С:;\,IЫС:jювой сфере, осознание в них различий и общности. У ребенка, 1<:оторый 

п,щн�ноеит вперны� освоенное им слово с одного предмета на друго:й, слово 
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н1с может употр�блятьс:;r в метафорическом значении, потому что оно не 

закр1�пл1�:но еще Б своем прямоJ'vr значении. 

Итак,, мыш.nl,�нш: ребенка отличается от мышления взрослого не только 

ко;�шчес:твенно, но и качественно. 1-fышление ребенка - это своеобразное 

мышлеш1-н::, 1югорое заключается в том, что оно расчленяет и связывает свое 

сод1�ржание так, как оно свя3ывается с воспринимаемой ситуацией. (<Это 

м:1ышление:, заключенное в восприятие и подчиненное логике восприятия» 

/23]. 

ИзNlен<:::ние форм:ы мышления совершается в результате борьбы 

содержания с формой и обратно. Новое содержание меняет форму. А новая 

форма ведет к преобразованию содержания. В ходе интеллектуального 

ралштия такая борьба выступает во взаимоотношении формы детской мысли 

и того по:шавательного содержания,, которым ребенок под руководством 

взрослых овладевает в ходе обучения. 

ИндивидуаJп,ный интеллект складывается по мере того, как образуюп�я, 

генерализуются и закреп.;тяются основные \1Ыслительные операции -- анализ, 

синтез, обобrцение. 

!1оэто.\1у., интеллектуальное воспитание личности заключается в

фор\1ировании культуры тех внутренних процессов, которые лежат в основе 

способности к постоянному во:шикновению у человека новых мыслей, что и 

является очевиднь1м критерием умственного развития. 
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В рамках 

функций Л.С. 

культурно--исторической теории высших психических 

Вытотского проблема. интеллекта рассматривается как 

пробш::м:а умст�в1енного развития ребенка. 

Развитие инте,;1;1екта ребенка осуществляется под влиянием таких 

ведущих факторов, как употребление орудий, овладение знаками, включение 

в социалыюе взаимодействие с другими людьми. По мнению Л.С. 

Выготского, существ.ует принципиальная разница между натуральным 

интеллектом как продуктом биологической эволюции и исторически 

во3Iiшкшей формой человеческого интеллекта, строение которого основано 

на функциона�тьном употреблении с;гюва. Поэтому механизм 

инп:.-шектуютьного разшития ребенка связан с формирование в его сознании 

системы словесны:х значений, перестройка которой и характеризует 

направ�1ени�� роста его интеллектуальных возможностей [24]. 

Ребенок, кснорый говорит во время решения какой-либо практической 

д1�ятельности, связанной в свою очередь с употреблением орудия, объединяет 

речь и действие в одну систе:му. Посредством речи он вносит социальный 

компонент в действие, определяющее его дё1льнейшее развитие [25]. 

Бо�л,1шое влияние на умственное развитие ребенка оказывает другой 

че.-ювек -- взрослыi1. В:зрослый определяет направления развития интеллекта 

от биологического пути к социальному. Этот переход и определяет 

интеплектуапьное ра:шитие ребенка в процессе обучения. 

Формирование интеллекта идет не от индивида к социуму, а от 

социума к индивиду, поэтому обучение ведет и определяет развитие. 

Развитие Г11роисходит от социологизированной формы речи через 

эгоцентрическую речь, т.е. от речи для обп.l(ения с другими людьми к 

внутр,�нней речи. Следовательно, речь становится средством развития 

высших форм мыслителыюй де:ятельности. Поэтому понятийное мышление 
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уходит 1ссорнями в детство, 1Когда понятия образуются постепенно через 

обучение. JI (
·-, 

. _, . Выготский выделяет 1;' 
,, 

-· основных этапов образования

псшятийного мьпrшения: 

1 этап. 2-3 года Ребенок исполиует понятия, которые находятся в поле 

его зрения. 

2 этап. 4-6 лет. Использование элементов объективного сходства 2-х 

предметов. 

3 этап. 7-1 О лет. Объединение предм:етов в группы с затруднением в 

назывании отлич),пе�ты1ь1х признаков группы. 

4 этап. 11-14 лет. Оперирование понятиями, выделение первичных 

при:знаков:, объединение в группы на базе ,кизненного опыта. 

5 этап. 16 �1ет и выше. Совершенствование понятий, 

гипе1лрофированное тяготение к созданию собственных теорий. [26]. 

В зависимости от изменений характера обобщения значения слова 

с1с1адывается основной путь развития детских понятий, включающий три 

стадии развития. 

1. N[ышление в синкретических образах. Первоначально ребенок

склонен свнзывать и подводить под значен:ие с�юва любые предметы 1в люб:ых

сочетаниях. ·Синкретизм мыш:1ения на этом этапе развития проявляется в 

феномене <<всектастия мъ1сли», то есть готовности маленького ребенка 

«объяснить» вс�: lIТO угодно на основе случайного сиюминутного 

впечатления. 

.. , 
� . .  М[ышление в комплексах. Ребенок, пользуясь словом, объединяет 

пред�.1:еты уже на основании объективныj(: действительно существующих 

межпу ними свюей, но связей кон1ср��тных, наглядно-образных и 

(j]актпческих, открываемых ребенком в своем непосредственном опыте. В 

своей заверша:ющеi:1r фазе эта стадия заканчивается формированием 

псевдопонятий, внешне очень похожих на настоящие понятия. 

3. JVIышление Б понятиях. На этой стадии ребенок :может

достагочно ш:гко выделять, абстрагировать отдельные признаки пред:метов, а 
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так>ке комбинировать их, пользуясь значением слова в разных ситуациях. 

Отщ�льны1�: понятия при этом обрюуют евоt:го рода «пирамиду» понятий, 

поскольку мысль ребенка движется от частного к общему и от общему к 

часпю:му. На этой стадии в понятийном мышлении происходит радикальная 

перестройка (<шнте.:ше:ктуали3ация») всех элементарных познавательных 

фувхций на основе их синтеза с функцией образования понятий. Восприятие 

фактически становится частью наглядного мышления, запоминание 

превращается в ОСJ\1ыслснный логический процесс, внимание приобретает 

качество прои3вольности и т"д. Интеллект, следовательно, вознш:<ает как 

эффект ИЗJ\!lенения межфункциональных связей, как результат особого рода 

<<сплава» (с:инте:ш, интеграции) познавательных процессов, перестроенных 

категориальным аппаратом понятийного мьппления [27]. 

Следоват1�льно, Л.(:. Выготский установил, что основными формами 

мышления ЯК]я:ются понятия, которые: образуются в соответствии с 

филогенетическим ра.3витием ребенка, и С)'Ществует в форме слова. Слово

основной фактор развития человека. 

Интелпектуальное развитие -- сложный процесс, который в силу ряда 

свои�� особенностей приводит к изменению всей личности ребенка на каждом 

во:зрастном этапе.. Л.С. Выготский утверждал, что интелпектуальное 

развитие это прежде всего возникновение нового. Стадии 

интеллектуального развития характеризуются возрастными 

новообра:юваниями, т.е. качествами или свойствами, которых не было 

раныпе в готовом виде. Но новое <<Не падает с неба», как пишет Л.С. 

Выготский, оно появляется закономерно, подготовленное всем ходом 

предшествующего развития [28]. Источником интеллектуального развития 

яв:тяегся социапьная среда. Каждый шаг н у:чственном развитии ребенка 

меняет влияние на него среды: среда становится совершенно иной, когда 

ребенок переходит от одной возрастной стадии к следующей. Для 

объяснения этого изменЕ:ния JI.C. Выготс:кий вводит понятие «социальная 

ситуация развития» ---- специфическое для 1саждого возраста отношение 
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ме:ж:ду ребенком и социальной средой. Еlзаимодействие ребенка со своим 

социапыiы�.1 окружением, воспитывающим его, определяет путь развития, 

который приводит к возникновению возрастных новообразований. [29] 

Как же протекает сам процесс интеллектуального развития, каковы его 

особенности? 

Л.С. Выгоп:кий установил четыре основных закона, или особенности, 

детского развития. 

Первая из них --- цикличность. Ум:ственное развитие имеет сложную 

организацию во времени. Ценность каждого года или месяца жизни ребенка 

определяется те:\1.,, какое место этот период времени занимает в циклах 

интеллектуапьного развития: отставание в интеллектуальном развитии на 1 

года буде: очень бош,шим, если ребенку 2 года; и незначительным, если ему 

15 лет.. Это связано с тем, что темп и содержание умственного развития 

изменяютсн на протяжении детства. Периоды подъема, то есть интенсивного 

умственного раз:вития, см:еняются периодами :шмедления, затухания. Такие 

циюrы развития характерны для отдельных. психических функций (памяти, 

речи, интел:нжта и др.) и для развития психики ребенка в целом. Сое;iственно 

возраст как ста,п.ия развития и представляет собой такой цикл, со своим 

особым: темпом- и содержа.ние;VJ. 

Вторая особенность - неравномерность умственного развития. Разные 

стороны личности, в том числе психические функции, разви:ваются 

неравномерно, непропорционально. На кюкдом: возрастном этапе поэтому 

происходит ш�1х�стройка их связей, изменение соотношений между ними. 

Развитие отдельной фу1-1кции зависит <П того, в какую систему меж 

функциона.:1ьных связей она нкrтючена. 

Первонача:rьно, в J\,Шаденческом возрасте (до года), сознание ребенка 

не д�;,ффер�:нцированно. Дифференциация функций начинается с раннего 

детства. Снач:ша выделяются и развиваются основные функции, прежде 

всего восприятие, затем более сложные, так что в самой последовате�rьности 

становления фующий есть свои закономерности. Восприятие, инп::нсивно 
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развиваясь, .как бы выдвигается в центр сознания и становится 

доминирух:шци:v1 психическим процессом. Причем само восприятие еще 

недостаточно дифференцированно; оно слито с эмоциями (Л.С. Выготский 

говорит об •:<аффективном восприятию>), не полностью разграничены 

восприятие фopJ\П:il, восприятие цвета и т.д. 

Остальные функции оказываются на периферии сознания, он:и 3ависят 

от доминирующей. Например, память вплетена в процесс восприятия -

ребенок до 3 лет не шытается вспомнить что-нибудь само по себе, а в 

наглядной 1�Iпуации видит вещь, узнает Е'е и вспоминает связаннь1е с ней 

события. Другие ф,ункции как бы обслуживают восприятие, и оно 

развивается в максимально благоприятных условиях. Период, когда ,функция 

доминирует, ----- это период ее наиболее интенсивного, оптиl\шльноrо 

развития. В раннем возрасте доминирует восприятие, в дошкольном -

память, в младше:11.1 школьном ---- мышление. 

Ранний возраст -···- период появления первоначальной структуры 

знания. Каждый новый возрастной период связан с перестройкой меж 

функционапьных связей ··- сменой доминирун)щей функции зависимостью 

от не1� ос:та;1ьнь1х функций, установлением новых отношений между ними. В 

этой перестройке функции дифференцируются, не проходя через 

доминирующее полож:ение. По мере продви:,кения от одного возраста к 

другому возрастает слож:ность меж функциональных связей. Переход от 

одной системы к той совершается иначе и сложнее, чем пер(:ход от 

не;.:�:ифференцированного, лише:нного всякой системы сознания к первичной 

системе. Перестройка старой системы и перерастание её в новую, стшqовится 

основным путе:м развития психических функций. 

Третьн особенность -- «метаморфозы» в умственном развитии. 

У\1ственноr·о ра:звитие не сводится к количественным изменениям, это цепь 

изменений качественных, пр1�вращений одной формы в другую. Ребенок не 

похож на маленького взрослого, который мало знает и умеет и постепенно 

приобретает нуж:ный опьп. Психика ребенка своеобразна на каждой 
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возраствой ступени, она качественно отлична от того, что было р1аньше, и 

того, что будет ПОТОМ.

Четвертая особенность 

инволюции в умственного 

сочетание процессов эволюции и 

развитии ребенка. Процессы «обратного 

развития» как бы вплетены в ход эволюции. То, что развившюсь на 

предыдущем этапе, отмирает или преобразуется. Например, ребенок, 

научившийся говорить, перt�стает леш�тать У младшего школьника исчезают 

дошкольные интересы, некоторые особенности мышления, присущие ему 

раньше. Если же инволюционные пропессы запаздывают, наблюдается 

инфантилизм: р1�бенок, переходя в новый возраст, сохраняет старые детские 

черты [30]. 

Опр�:делив обпще закономерности развития психики ребенка,, Л.С. 

Выготский рассматривает также динамику переходов от одного возраста к 

другому .. На разных этапах изменения в детской психике могут про.исходить 

медленно и постепенно, а могут ---бь1стро и резко. Соответственно 

выдс.1яются стабильные и кризисные стадии развития. Для стаешльного 

периода характе:рно плавное течение прш...�:есса умственного развития, без 

резких сдвигов и перемен в личности ребенка. Незначительные, 

:\1инимальнь1е изменения, происходяrцие на протяжении длительного 

времени, обычно не:заметны для окружаютдих. Но они накапливаются и в 

конпе периода дают качественный скачок в развитии: появляются возрастные 

новообразования. Только сравнив нач;шо и конец стабильного периода, 

можно представить себе тот огромный П)'ТJь, который прошел ребенок в 

своем ра:шитии. 

Стабильные периоды составляют большую часть детства. Они длятся, 

как правило, несколько лет. И возрастные новообразования, образующиеся 

так медленно и до;1го,, оказываются устойчивыми, фиксируются в структуре 

личности. 

Кром1� стаби;-1ьнь1х, существуют кризисные периоды развития. В 

возрастной психологии нет �единого мнения по поводу кризис их м:еста и 



40 

роли в умств,еныом развитии ребенка. Часть психологов считает, что детское 

развитие до:]япю быть гармоничным, бескризисным. Кризисы 

ненормальное,, <<болезненное» явление результат неправильного 

воспитания. Другая часть психологов утверждает, что наличие криз:исов в

развитю1 :�акономерно. Более того, по некоторым представлениям, ребенок, 

не переживший по настоящему кризис, не будет полноценно развиваться 

дальше [3 il]. 

Л.С. Выгон:кий придавал кризисам б,ольшое значение и расс11.1атривал 

чередование стабильных и кризисных пер.иодов как закон детского развития. 

В настоящее вре:мя в психологии обращаются к переломным МОN[ентам в 

умствешю�11 развитии ребенка, а собственно кризисные, не1·ативные 

проявления относят к особенностям его воспитания, условиям жизни. 

Близкие юрослые: могут эти внешние проявления смягчить или, наоборот, 

усилить. 

Кри:шсы, в отличие от стабильных периодов, длятся недолго, 

несколь11:о месяцев, при неблагоприятно:\,r стечении обстоятельств 

растягиваясJЬ до года или даже двух лет. Это краткие, но бурные стадии, в 

течение которых происходят значительные сдвиги в развитии; ребенок резко 

\Iеняется ЕЮ многих ,своих чертах. Развитие может принять в это время 

:катастрофический характер [32]. 

КрJv.1:зис начинается и завершается незаметно, его границы размыты, 

неотчетливы. Обострение наступает в середине периода. Для окружающих 

ребенка шодей оно связано с изменением поведения, появлением 

<сrрудновоспитуе:ыюсти», 1<ак пишет Л.С. Выготский. Ребенок выходит из-под 

контроля вз:рослых, и педагогического воздействия, которые раньше имели 

успех, теперь перестают действовать. Аффективные вспышки, каприз:ы, 

более и.пи менее острые конфликты с 5лизкими - типичная картина 

кризиса, характерная для :многих детей. У школьников падает 

работос:пособнос:ть, ослабляется интерес к Jанятиям, снижает успеваемость, 

шюгда во:шикают мучитеJ1ьн1ые переживания" :внутренние конфликты. 
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Однако у разных детей кризисн_ы,.� периоды проходят по··разному. 

Поведение одного становится трудно переносимым, второй почти не 

меняется, так ж.е тих и послушен. Индивидуальных различий во время 

кризисов гораздо бо:1ьше, чем в стабильные периоды. И все же в любом 

случае и3менения: есть даже во внешнt:м плане. Чтобы их заметить, нужно 

сравнить ребенка не с ровесником, тяжело переживающим кризис, а с ним 

самим ----- таким, :каким он был раньше. Каждый ребенок испытывает 

трудности н общении с окружающими, у каждого снижается темп 

продвижения в учебной работе. 

Главные изменения, происходящие во время кризиса, -- внутренние. 

Развитие приобретает негативный характер. Что это значит? На первый план 

выдвигюотс:я инволюционные процессы: распадается, исчезает то, что 

обра:юыL:юсь 1н11 предыдущей стадии. Реб,�нок теряет интересы, еще вчера 

направлявши�;;: всю его деятельность, отю13ывается от прежних ценностей и 

qюрм отношений.. !--[о: наряду с потерями:, создается и что-то новое. 

Новообразовани:�r:, возникшие в бурныii, непродолжительный период, 

окаЗЫВЮ{)ТС
Я

: неустойчивыми 
·' 

и в 

трансформируются, поглощаются 

сл,�дующем 

другими 

растворяются в них и: таким образом, отмирают. 

стабильном периоде 

новообразованиями, 

:В кризисные периоды обостряются основные противоречия: с одной 

стороны, �v11�:жд:у возросшими потребн,Jстями ребенка и его еще 

ограниче:1л1ъ1ми возмюжностями, с другой --- между новыми потребностями 

ребенка и сложившиJ\.шся раньше отнопн;:ниям:и со взрослыми. Сейчас эти и 

некоторые другие пр,отиворе:чия часто рассматриваются как движущие: силы 

умственного развития. 
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1.5 Когнитивно(�: развитие личности[ 1с позиции образователь,ного 

подхода 

Данный подход рас.::матривает умственное развитие через процtщуру его 

приобретения [3 3]. Следовательно изучать интеллект необходи:мо через 

фор.мирование определенных когнитивных навыков в специально 

организованных ус.1овиях при целенаправленном руководстве процессом 

усвоения новых фор.м интеллектуального поведения. Необходимым условием 

умственного развития является усвоение когнитивных навыков. 

Представите;"JЬ данного подхода. А. Статс рассматривает умственное 

развитие как приобретение поведенческих навыков в системе куммулятивно

иерархического обучения. Интеллектуальное развитие осуществляется 

только за счет определенных обучающих процедур. 

По-мнению К. Фишера, интеллектуальное развитие «есть образование 

иерарх.ически организованных комплексов специфических навыков. ()сновой 

данной теории яв�-�яется утверждение о то1v1, что мысль и поведение едины, 

«мысль выстроена и:3 сен(:о-м:оторных навы кою> [34]. 

К. сt:�ишер выделяет три типа взаимосвязанных усваиваемых навыков: 

сенсо--моторные, репрезентативные" абстра�<тные. 

Еще одним представителем данного подхода является Р. Фейерштейн. 

Он рассматривает интеллект как динамический процесс взаимо.действия 

человека с миром:, а критерием умственного развития считает мобильность, 

гибкость индивидуального поведения. Уiс:точником гибкости является 

,..._, ,-

::нюсредова ЕЛ[ЫИ опыт оо)гчения. 

1. Процесс умственного развития будет более успешным, если ребенок

растет в благоприятных семейных и социально-культурных условиях. В этом 

случае опьп будет накапливаться есп:ственным путем и ребенок будет 

успешно адаптироваться к своему окруж,.�нию. Основными показателями 

успе:шного умственного развития является способность сохранять личную 

идентичность и разнообразие собственного поведения, оценки 

происход.Jпц��г<),, вариантов собственного состояния. 
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Если же ребенок живет в условиях депривации, то у него будет 

отсутствовать необходи:чый опыт. Такой ребенок менее адаптивен, у него 

снижены учебн:ые успехи, возникают личностные и социально-

психологические конфликты. 

Ра:звитие интеллекта является функцией опосредованного опыта 

обуч[ения. Его влияния на когнитивные возможности ребенка. Основным 

с:од1�ржанием опосредованного опыта обучения являются некоторые техники 

и прием:ы, навыки оценки собственного поведения, поиска цели, 

индивидуализ:ации тактик и счштегий деятельности, планирования, с 

помощыо которых личность может сознательно управлять своими 

состояниями и собственной интеллектуальной деятельностью. 

Проблема соотно1.ш�ния обучения и уl\1rственного развития является 

основополагаюшей для отечественной психологии. Основной проблемой 

данного псщхода является тот факт, что разные учащиеся испытывают 

раллые тру дно ст и при усвоении учебного \j[атериала. Это свидетельствует о 

том, что <шнтелл,;�кт --- это не только продукт, но и предпосылка обучения» 

Проблема обучения и развития в советской психологии была впервые 

сфор:v[улирована еще Л.С'. Выготским. Он выдвинул положение о ведущей 

ро.:ш обучения в п,сихическом развитии. Основываясь на идее К. Маркса и Ф. 

Энге.:1ьса о социальной сущности человека, он считает истинно человеческие, 

высшие психические функции продуктом культурно-исторического развития. 

Развитие человека (в отличие от животных) происходит благодаря 

овладению им различными средствами---- орудиями труда, преобразующими 

природу,. и знака.ми, перестраивающими его психику. Овладеть знаками 

�:главным образом,, слово11л, а также цифрами и др.) и, следовательно, опытом 

:1редшествующих поколений, ребенок может только в процессе обучения. 

J]оэтому развитие психи:ки не может рассматриваться вне социальной среды,

в которой происходит усвоение знаковых средств, и не может быть понято 

вне обучения [3 6]. 
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Высшие психические функции сначала формируются в со�вместной 

деятелыюсти, сотрудничестве, общении 1;: другими людьми и постепенно 

пер�:ходят во в 1-1у1ренний п.�:ан, становятся внутренними психическими 

процессами ребенка. Как пишет JI.C. Выготский, «всякая функция в 

культурном развитии ребенка появляется на сцене дважды, в двух планах, 

сперва ----- ссщиап:ьном, потом --- психологическом, сперва между людьми ... 

затем внутри ребенка». Речь ребенка, напри\'rер, первоначально -- только 

средство общения с окружающими, и лш1ь пройдя длительный путь 

развития, она становится средством мышления, внутренней речью -- речью 

для себя. 

Когда высrпая психическая функция фо1п,шруется в процессе обучения, 

совместной деятельности ребенка со взрослым: человеком, она находится в 

«:юне бли:жайшего развития». Это понятие вводится Л.С. Выготским для 

обозначения области еще не со:зревших, а только созревающих психических 

процессов. Когда эти процессы будут сфо1п..�ированы и окажутся «вчерашним 

днем развитию>:, их можно будет диагностировать с помощью тестов:ых 

заданий. Фиксируя, насколько успешно ребенок самостоятельно справляется 

с этимJи задачами, мы определяем актуальный уровень развития. 

Потенцшшьные :возможности ребенка, т.е. :зону его ближайшего развития, 

\'южно определить в совместной деятельности - помогая ему выполнить 

задание, с которым он еще не может справиться сам ( задавая наводящие 

вопросы.; объясняя принцип решения; начиная решать задачу и предлагая 

продолжить и т.п.). 

У детей с одинаковым: акту;шьным: уровнем: развития могут быть разные 

потенциальные во:зможности. Один ребеноR легко принимает помощь и затем 

решает самостоятельно все похожие задачи. Другому трудно выполнить 

:шдание даже с помощью взрослого. Поэтому, оценивая раэвитие 

конкретного ребенка, важно :учитывать не только актуальный его уровень 

(результаты тестирования), но и «завтрашний день» - зону ближайшего 

развития. 
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Обучен:ие дош1шо ориентироваться на зону ближайшего развития. 

Обу•�ение, по JI.C'. Выготскому, ведет за собой развитие. Но оно не должно, в 

то же времн, отрываться от развития ребенка. Значительный отрыв, 

искусственное 3абегание вперед без учета возможностей ребенка приведет в 

лучшем случае к натаскиванию, но не будет иметь развивающего эффекта. 

С.Л. Рубинштейн, уточняя позицию Л.С. Выготского, предлагает говорить о 

единстве развития и обучения. 

Обуче:Е-r.ие ДОЛЖНО соответствоватJ) возможностям ребенка на 

опр1�дел1�нном уровне его развития. Реализация этих возможностей в ходе 

обучения поро:ждает новые возможности следующего, более высокого 

уровня. <<Рt�бенок не развивается и воспитывается, а развивается, 

воспитываясь и обучаясь», --- пишет С.Л. Рубинштейн. Это положение 

совпадает с по:10:�1<ением о развитии ребенка в процессе его деятельности. 

С>Л .. Рубинштейн считает, что ребенок воспитывается и обучается на 

основе И\-1еюшегося уровня умств(�нного развития. Школьное обучение не 

просто надстраивается лишь над уже созревшими функциями. необходим:ые 

для школьного обучения данные получают дальнейшее развитие в процессе 

самого школьного обучения; необходимьн� для него, они в нем же 

форм:ируются. Личшость развивается, обучая:сь., и обучается, развиваясь. 

Тот или иной уровень умственного развития является не столько 

предпосылкой, сколько результатом той конкретной познавательной 

деятельности" в процессе которой они не только проявляются, но и 

фор:мируются. Спе:довательно, процесс обучения должен быть и процессом 

развития ребенка. С.Л. Р�{бинштейн считает, что задачей обучения является 

не сообщение ребенку определенных знаний, а развитие у него определенных 

способностей. Развивая способности учащегося, мы научим его 

самостоятельно добывать 3нания [37]. 

Одним из представителей данного подхода является Л.В. Занков, 

который 11' ., качестве показателей развития определяет развитие 

наблюдательности, отвлеченности мыш;1ения и практических действий. 
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Д.Б. Эльконин и ]J.B. Давыдов считают, что главное значение для 

раз:вития учап..пп,:ся в процессе обуч(�ния им:��ет содержание обучения. Они 

писш1и: «Умственное ра:звитие школьников в конечном счете определяется 

содержанием ус1в,аиваем:ых ими знаний» [:38] .. Д.Б. Эльконин утверждал, что

<<Вне обучения вообще нет и не может быть умственного развития, оно 

является ва:жнейшим, ведущим условием и источником умственного 

развития>> [39]1. 

3 .. И. Капмыкова, основываясь на длительных экспериментально

псих.ологических исследованиях интеллектуальной деятельности учащихся в 

х.оде обучения, предлагает определять природу интеллекта через» 

продуктивное мыш.lfение». Сущность (<Продуктивного мышления» 

способность к приобретению новых знаний ( способность к учению, или 

обучаем(Jtсль). «Показателями обучаемш:::ти является уровень обобщенности 

знаний, широта их при:Nrенения, быстрота усвоения, темп продвшкения в 

учеб1�» [40]. По мш:нию З.И. Калмыковой, ядром индивидуа:1ьного 

интеллекта являются возможности человею1 к самостоятельному открытию 

новых знаний и при:менение их в нестандартных проблемных ситуациях .

Основным критерием интеллектуального развития ребенка выступают 

характеристики обучаем:ости, которые определяют успешность школьного 

обучения. 

Г.i\. Берулава считает, что при оценк�: умственного развития ребенка 

следует принимать во внимание уров,ень актуального развития (в виде 

показателей сформированности понятий, умственных действий и общих 

уj\,IСтвенных с:пос:обностей) и особенности зоны ближайшего развития (в виде 

показателей обучаемости). В зоне ближайшего развития выделяется два пути 

обучения: 

а) зона актуального обучения - прощ�сс усвоения и воспроизведения 

новых знаний с учетом различных фор:м учебной помощи со с:торон.ы 

учите.:1я; 



б) зона творческой самостоятельности 

самодеятельности и сам:ообучае:мости учащегося. 

ребенка 
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процесс 

Основным фактором школьного обучения применительно к развитию 

интеллекта является активное использование учащимися языка: расширение 

сло1варя:, умение словесно излагать свои впечатления, вести дискуссию. В 

итоге нс:посредственный опыт реб1�нка проходит символическую обработку, 

и как следствие \!ЮЖНО наблюдать мощный толчок в направлении развития 

(:поеобности к абстрагированию, рост вариативности познавательных 

реакций. 

Многими исследователями отмечен факт ранней остановки умственного 

развития детей, не посещающих школу. Такая ранняя стабилизация 

интеллекта означает, ЧТ() человек не достиг наивысшего для него уровня 

развития по3навательных возможностей и свидетельствует о тесной связи 

механизмов становления индивидуального интеллекта с образовательными 

влияниями. 

В рамках данного подхода возникают вопросы, которые не могут быть 

С)Ставлены без внимания. Прежде всего речь идет о диапазонах изм:енения 

интеллектуального потенциала и до.:�госрочности эффекта ра:тичных 

специали3ированл-rых форм обучения. Да.1ее, хотелось бы иметь четкое 

представленш� о возмож:ностях различных типов школьного обучения, 

соответствуюпцих 3адачам интеллектуш1ыюго воспитания личности. Не 

:поба:>1 технология обучения, даже если она и создает условия для 

личностного развития ребенка,. гарантирует формирование тех когнитивных 

Ы[еханизмов:, без которых невоз)..�ожно прогрессирующее развитие 

индивидуального интеллекта. 

В свое время Д. Гранин исчерпывающе кратко охарактеризовал суть 

образования: «Образование - есть то, что останется после того, как все 

вьгученно(� забудетс:ю>. Исходя и:з этого утверждения, современная 

обра:ювател ьная теория интеллекта должна :заниматься изучением 
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психических новообразований, которые остаются в результате тех или иных 

образовательных воздействий. 



РАЗДЕЛ 2 ОСОБЕННОСТИ ИССЛЕДОВАНИЯ ЛИЧНОСТИ 

1\IIЛАДПIЕГО ПОДРОСТКА В УСЛОВИЯХ СОВРЕМЕННОГО 

ОБРАЗОВАНИЯ 

2.1 Исс.r1едованш� лично��ти учt:�ни1ш 1,�ак субъекта деятельности 

49 

Сложность изучения личности определяется не только многогранностью 

ее фе�ю:vrенологии, но прежде всего тем, gто в отличие от других явлений 

реалыюсти личности входит мир не только как объект, но и как субъект. Эта 

особенность сочетания в человеческой :1ичности свойств и «объекта и 

субъекта;.> отмечается философами, социологами, психологами. "Личность 

есть такая единственность и неповторимость, которая является не только 

носителем сознания, мышления, чувствования и так далее, но и вообще 

субъектом, который сам: же себя соотносит с собою и сам же себя соотносит 

с окружа1шдим: .... Субъект существует реально, то есть является в то же время 

�r объектом.. JJичность есть тождество субъекта и объекта, или иными 

словами, есть носитель субъекта и объекта" [41]. 

Слабой стороной чисто объективного подхода к личности является 

утрата "живой личности", личности мыслящей ,действующей и 

разюшающийс:я. На Н<;:удовлетворенность только лишь структурного подхода 

J< личности указывают мноJГие отечественные психологи. Так, К.А. 

Абуль:ханова ·- Сланская писала, что "попытки чисто структурного подхода к 

личности, статистические методы ее по:ншния сегодня все более 

обнаруживают свою неудовлетворенность. Они не могут дать ответа на 

основной вопрос: - вопрос о развитии личности. Какие бы структуры не 

имелись в виду" какие бы их варианты i',1 комбинации не предлалшись, 

личность неизбежно здесь выступает как совокупность "факторов", "сторон", 

''уровней" и т.д.,, из которых не выводимо ее движение, а тем более развитие, 

еовершенствование" [42]. 
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·Уязвимость объективного подхода во :многом объясняется тем, что в

качеств,е исходной информации для описания: особенностей лично(;ти здесь 

испоЛЬ3)!ЕОТСЯ либо ответы испытуемого на вопросы тестов, либо результаты 

регистрации поведения человека в повседневной жизни, либо объективное 

измерение: поведения бе3 обращения к самооценкам или оценкам экспертов. 

Регистрация поведения человека без обращения к его внутреннему миру, к 

его v�:отивам смыслам и ценностям, так ж,� представляется недостаточной и 

односторонней. Субъективное, "внутренне�.�" часто не только не учитывается, 

но и выступает помехой в экспериментатьных исследованиях объективной 

ориентации. 

В настояrцее время намечается поворот экспериментальной психологии 

к исследованию внутренней, духовной организации личности. Субъектный 

подход к изучению личности ставит своей задачей изучение личности 

,.. " 
б Л 6 изнутри , со стороны су ъекта. ичность здесь выступает не как на ор 

объективньrх хара.ктеристик в пространстве диагностических показателей, а 

как носитель определенной картины мира, как некоторый микрокосм 

инди видуапьных :значений и смыслов j[ 43]. 

[)еа:rи3ация субъектного подхода в и3учении личности выдвигается в 

качестве одной из актуальных и насущных задач развития психологической 

теории. "При субъектном подходе, пишет В.Э. Чудновский, в 

характеристике личности, в поведении человека подчеркивается роль 

активного, творческого начала. Это означает, что человек не просто 

подчиняется внешним обстоятельствам!, его поведение внутренне 

детерминироваш\ и это позволяет ему стать хозяином судьбы". Ориентация 

на парадигму субъективного подхода представлена в работах таких 

психологов как I{.A. Абульханова -Славская, Б.Г. Ананьев, Анциферова Л.И., 

�1.И. Божович, .А.В. Брушлинский, А.Н. Леонтьев, В.С. Мухина, В.Ф. 

Петренко, В .А. Гiетровский и др. Однако А.нциферова Л.И. отмечает : "В

нашей психологии я не :видела реальную личность. живого человека. Я 

.1Биде�ы некоторые разролн:нные функции ч1.�лонека, отдельные процессы, но 
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не бьсю целостной личности - как она реально живет, строит свой 

1кизненный путь,, как ей трудно, какими способами она преодолевает 

� 
б 

� 11 трудности, как еи �южно помочь в этом, каков воо ще ее внутренн,:и мир 

[44]. А.�щи<j:�ирова Л.И. считает, что фундаментальные теоретико

эм:перические исс::1едования должны строиться на изучении всей полноты 

рF.:а:rы-юй жизни личности, тех жизненных отношений человека, которые 

обрюуют ткань его целостного жизненного пути, а задача исследователя -

�вытащить осно1вные составляющие механи3мы работы внутреннего мира 

человека, которые реально обеспечивают ему благополучие, комфортное 

существование или деформируют его жизн�нный путь, но он сам этого не 

осо:шшет]. От\-1ечая тенденцию перехода от структурно - агрегатного 

описания к ана..изу функционирования личности как постоянно 

1треобразуюшt::йся и развивающейся целостной системы, Анциферова Л.И. 

указывает на то, что все еще в психологических работах недостаточно 

раскрывается динамика психической жизни личности, а шире - стоящий за 

и:з:vrенж:мостыо личности динамизм ее жизненных отношений [45]. 

Одним И3 наиболее продуктивных экспериментальных направлений в 

1г:учении личrюсти является психосемантический подход. 

Психос:е:v1антика позволяет преодолеть противостояние объектного и 

с,,,.бъектного 
-· подходов к изучению личности, поскольку суть 

психосемантического подхода - эксперимен12шьное изучение личности через

исследование категориальной структуры индивидуального сознания. 

r\1[етод0Jюгическим основанием такого подхода, является положение А.А. 

Jiеонтьева о пристраспюсти психического О1JJажения и индивидуального 

сознания. 

Осншшьпv1 отличаем психосемантических методов является отсутствие 

:нсес.тких инструкций: и определенных стимулов. Наблюдение в таких 

условиях могут помочь выявить устройство субъективной картины мира, 

отражающей в себе личностно- манипулятивные особенности. Прямая 

констатация акт_1/ю1ьных свойств,, которыми наделяется являющийся объект, 



может дать св1(:дения о когнитивных структурах. Весьма существенным для 

описываемых структур является их в отношениях субъекта с миром. 

Все вы1пе сказанное дает основаrш е утверждать о все большей 

перспективности субъектного подхода в изучении личности, который 

п ознолп нам глубже проникнуть в тайны ее внутреннего мира, подчас 

В{:разгаданные ей самой. 

Изучение ученика как субъекта деяте:-�ьности (учение) позволяет выявит 

1как поз:навательные способности, их уро:зень, так и те эмоциональные 

особенности личности учащегося, которые способствуют повышению или 

(:нижению продуктивности процесса обучения. 



2 .2 ТРЕВОЖ1IОСТЬ КАК ЯРКОЕ ПРОЯВЛЕНИЕ ЛИЧНОСТНЬIХ 

()СОБЕННОСТЕЙ l\llЛАДПIЕГО ПОДРОСТКА 

2.2.1 Понятие трf:вожности 

1-Iе,с:мотря на большое число экспериментальных и теоретических 

исследований состояния тревоги, разработка этого понятия в современной 

п,сихологичесю::й ;1итературе до сих пор остается ·недостаточно освещенной. 

N[:ногогран1юсть и семантическая неопределенность термина «тревога>> в 

психологических исследованиях является следствием использования его в 

р.азличных �шачениях. Это и гипотетическая <<Промежуточная переменная», и

временное психическое состояние, возникшее под воздействием стрессовых 

факторов, и фрустрация социш1ьных потребностей, и свойство личности, 

которое i:щетс:я через описание внеrш1ю, и внутренних характеристик с 

помощыю родственных понятий [ 4 7]. 

Как заме1чает 1с:r.Спилбергер, исследователи используют терминьr 

<<·1грЕ:вога>> в двух значениях, которые взаимосвязаны, но относятся к разным 

понятиям .. Речь идет о смешении в одном: термине двух понятий тревоги - как 

JIIСИХИЧ:Е:СКОГО СОСТОЯНИЯ И как СВОЙСТВа ЛИЧНОСТИ (треВОЖНОСТИ). 

Г.Г. Араке.:-юв, Н.Е. Лысенко, Е.Е. ]Потг" в свою очередь, отмечают, что 

"ll)eвo жн ость это :многозначный психологический термин, который 

описывают как определенное состояние индивидов в ограниченный момент 

вре:мени, так и устойчивое свойство любого человека. 

Е', первоJи случае термин «тревога>: используется для описания 

неприятного по своей окраске эмоционального состояния или внутреннего 

условия, которск: характеризуется субъективными ощущениями напряжения, 

беспокойства, мрачного предчувствия, а с физиологической стороны -

активизацией автономной нервной системы. Возникает состояние тревоги в 

гом случае, когда определенный раздражитель воспринимается индивидом 

ка.к несущий в себе опасность. Состояние тревоги может меняться по 
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интенсивности и во времени как функция уровня стресса, которому 

подвергается шндивид. [48/ 

Состояни,� тревоги может вызываться изменениями в условиях жизни., в 

rтривычной д1�ятельности, нарушtшием динамического стереотипа. И. П. 

Павлов считгLп" что при ломке динам:ического стереотипа возникают 

отрицательные эмоции, к которым можно отнести тревожность. Тревожное 

состояние -- показатель слабости нервной системы, хаотичности нервных 

процессов. В этом состоянии на первый план выступает вторая сигнальная 

система, разо(;1щ�ю:�ая с первой, и в резу.1ьтате, если пользоваться 

терминологией А.П. Пав.:-юва, «словесного буйства» возникает «дурацкое 

д:уманье»,. постоянная настороженность. Что очень часто имеет место в 

практике обучелия подростков. 

В контексте данного подхода можно рассматривать тревогу как 

э:'IЮ[(и:ональный процесс, который представляет собой последовательность 

когнитивных, ш.:jl)фективных и поведенческих реакций, актуализирующихся в 

р:::зу:1Ьтате воздействия на человека различных форм стресса. Этот процесс 

может бьтть вьвван внешним стрессовым раз:дражителем или некоторым 

внутренним ис·точником:, интерпретируе.мым субъектом как опасный или 

УJГJ)ОЖШ{)ЩИЙ:. 

Во втором ,;::лучае тер�ин кгревожнос:ты;, используется для обозначения 

<<относ:ительш) устойчивых индивидуальных различий в склонности 

индивида испытьшать это состояние [49]. 

По определению i\ .. B. Печювского: "Тревожность - склонность индивида 

к переживанию тревоги" характеризующаяся низким порогом возникновения 

реакции тревоги; одив из основных параме,�ров индивидуальных различий. 

Тревожность обычно повыш1�:на при нервно-психических и тяжелых 

со11,,1атичес:ких заболеваниях, а также у :здоровых людей, переживающих 

последствия психотравмы, у многих групп лиц с отклоняющимся 

с�убъективным проявлением: неблагополучия личности". 
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Т реьожн ость как черта личности связана с генетически 

детерминированными свойствами функционирующего мозга человека,, 

о буславлива:кнцими постоянно повышенным чувством эмоциошшьного 

возбуждения,, эмоций, тревоги 

Ч Спилбt:рг1ер утвЕ:рждает" что тревожность как черта, или личностная 

тревожность, не проявляется непосредственно в поведении. Но ее уровень 

v10:жно опредЕ:л ить исходя из того, и как интенсивно у индивида возникает 

состояние тре11,::)ги . .JI:ичность с высоким уровнем тревожности с:клонна 

1восприни мать окружающий мир как несуший в себе угрозу и опасность в 

большей стет�ни,, чем личность с низким уровнем тревожности. 

Р:вличие между тревогой как переходным эмоциональным состоянием и 

как относитепыю устойчивой чертой ;1ичности было введено Неттелом и 

ПJейсром, и с ТЕ:х пор этому аспекту пр:Jблемы уделяется все большее 

внимание:. 
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2.2.2 Виды тре1Вожности 

:психологи че1:::кая проблема тревоги имеет следующий аспект 

исс:1едования --- установление различия МЕ:жду нормальной, рациональной 

тревогой и шпологиче:ской, невротической тревогой. 

1-Jорм,шьная тревога - это реакция на угрозу ценностям, которые

индивид считает важными для своего существования как личности; но 

нор:мальная тревога отличается следующим:1;: характеристиками: 

а) она не является непропорциональной объективной угрозе; 

б) она не связана с подавлением: 1пи другими механизмами 

внутриличностного конфликта; 

в) ею не управляют невротические :шщитные механизмы, и поэтому ей 

мо:,кно конструктивно противостоять на уровне сознания, кроме того она 

прекращает суш:ествовать,, если объективная ситуация меняется. 

Нормю[ьная тревога существует на протяжении жизни человека в той 

,форме:, которун:, З.Фрейд назвал «объективная тревога». Нормальную тревогу 

у взрослых часто не: замечают, так как интенсивность ее переживания 

3начительно слабt::е, чем интенсивность переживания невротической тревоги, 

и так как одно из свойств норм,шьной тревоги состоит в том, что ею можно 

управлять конс-r,Jуктивно. Она не проявляется в виде «паники» или других 

крайних формах, но степень выраженности реакции не стоит смешивать с ее 

качес:твенным_и особенностями. Интенсивность реакции является важным 

показателем различ:ия между невротическоР. и нормальной тревогой, только 

когда мы ощ::ниваем: пропорциональна ли реакция объективной угрозе. 

Каждый человек в течение жизни воспринимает более или менее 

выраж:евшые угро3ы своему существованию и ценностям, которые он с ним 

связывает, но в нормальном состоянии он способен конструктивно 

противостоять пtю1vr переживаниям, ис:пош13уя их в качестве «жизненного 

опытю>, и таки:\1: путе:м двигаться вперед в своем развитии. 
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Среди нормальных форм тревоги выделяется «первоначальная тревогш>. 

Она во3н икает ВСjlедствие существования в жизни человека непредвиденных 

и непреодолимых обстоятельств: различных проявлений сил природы, 

болезней,, возможности ,случайной смерти и т.п. Такой вид тревоги не 

вызывает действия невротически связанных с тревогой защитных 

\Н�ханизмов, за исключением того случая, когда теоретическая возможность 

столкновения 1� непредвиденными обстоятельствами становиться символом 

или точкой прило:жения других конфликтов и проблем индивида. 

В с:упд-шсти, очень трудно бывает 01личить нормальную тревогу от 

тревоги с невротическими элементами, св�:занными, например, со смертью 

или други:ю1l вариантами непредвиденных обстоятельств, сопровождающих 

1-�еловеческую жизнь. У большинства ш:щей оба вида тревоги тесно

переrпетены. Не:сомненво, что значите;льная часть случаев тревоги, 

свя3анных со смертью, попадает в невротическую категорию, - например, 

чрезмерная озабоченность проблемой смерти у подростков, страдающих 

меланхолией. Воз,,южно даже,, что в нашей культуре все невротические 

конфликты в юности, ,:тарости или любом другом возрасте могут быть 

связанными с сш1,шолами человеческой бе:ломощности и бессилия перед 

лиц0Jv1l см:ерти. При научном изучении невротических элементов такой 

11)евоги нельзя недооценить то обстоятельство, что смерть может быть

принята как объективный факт, и ей следует противостоять как 

объективном:у факту. Нормальная тревога, которая связанна со СJ\iiертью, 

совершенно не обязательно вед:ет к депре�сии и меланхолии. Как любая 

нормальная тревога, она может быть использована конструктивно. Сознание 

того, что мы в конце концов будем разлучены со своими близкими, может, 

как указывает Э. Фромм <<стать мотивацией к установлению более 

ИI-ПЕ:нсивных связей с другими людьмю> [50]. И нормальная тревога, 

внутренне присущая сознанию того, что наша активность и творческая 

деятельность в ко1гще концов прервутся, может быть мотивацией к более 
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ответственному, энергичному и целенаправленному использованию времени,, 

в котором мы живем. 

Теперь речь пойдет о другой фop:vie нормс::шьной тревоги, связанной с 

тем обстоятельством,, что каждый челов1�к развивается как индивид в 

социальных свя3ях. Как хорошо видно на примере развития ребенка, этот 

роет в конте кете социальных взаимоотношений включает в себя все более 

разрушение зависимости ребенка от взрослых, что в свою очередь вызывает 

более или менее выраженные кризисы и столкновения с родителями. 

Норм:шьная тревога присуща всем переживаниям, сопровождающим 

отделение на протяжении жизни че;ювека. Если эти переживания, 

вьвывюощи1е: треногу, успешно преодолеваются, это ведет не только к 

большей 1-н::завис:и�юсти со стороны ре:бенка, но к установлению 

взаимоотн01пеr1ий с родителями и другими людьми по-новому, на новом 

уровне. Тревогу в таких условиях скорее следует назвать «нормальной», чем 

<:<невротической>>. 

Нормалънан тревога пропорциональна объективной угрозе, не связанна с 

подавлением и:-ш интрапсихическим конфликтом, и ей можно противостоять 

с помо1цыо конструктивного развития и :энергии человека, но не путЕ:м 

сокращения усилий и невротических защитных механизмов. 

Теперь более подробно остановимся ,а невротической тревоге. Она 

представляет собой ре:акцию на угрозу, которая отличается такими 

свойствами как несоответствие объективно существующей опасности, 

влечение за собой подавления или других форм внутриличностного 

конфликта, ограничение активности личностА. 

Данные свойства невротической тревоги связаны друг с другом. 

Наприме:р, р�;�акция не соответствует объективной опасности, так как имеет 

11,1есто некоторый внутриличнос:тный конфликт и реакция не соответствует 

объективной угрозе. 

Если рассматривать проблему тревоги только с объективной стороны, 

тогда будет невоз\южно найти различия между невротической тревогой и 
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нормальной. Часто состояние ·11Jевоги может возникнуть в ситуациях явного 

отсутствия объ11жтивной угро3ы. Человек, переживающий это сос:тояни:1�,, 

осознает незначительность того стимула, который вызвал тревогу. Но тем не 

менее он переживает тревогу. Иногда люди реагируют на незначительную 

угрозу так, как будто находятся: в чрезвычайной ситуации. На самом деле эти 

люди в значительной степени уязвимы по отношению к угрозе, и проблема 

состоит в том, поче�у они так уязвимы. 

З Фрейд объясняет эту уя::звимость ка:< результат наличия внутренних 

конфликтов:, которые делают индивида нЕ:способным справиться с 

щ:знач:ительной угрозой. Поэтому понимание невротической тревоги 

сводиться к проблеме понимания внутренних психологических структур, 

которые ;rrеж,п в основе чрезвычайной уя3вимос1ш перед угрозами. 3. Фрейд 

обозначает различие м:е:жду двумя видами тревоги так: объективная тревога 

имеет отношение к реальным внешним угрозам, а невротическая - это страх 

перед своими собственными инстинктивныl\ПI побуждениями [51]. 

Таким обра:юм, невротическая тревога возникает, когда неспособность 

адекватно справиться е угрозой носит не объективный, а субъективный 

характер, то е:сть :швисит не от действительной слабости личности, а от 

внутренних психологических структур и конфликтов, которые не дают 

возможности исполь:зовать свои сильr. Такие структуры, по мнению 3. 

<t1рейда:, рювиваются в период раннего детства. В этот период ребенок 

объективно не может справиться с проблемами, которые возникают как 

следствие 1,1е:жпичностных отношений, в то же время он не способен 

сознательно принять для себя источник угрозы. Например, в случае 

отвержения ребенка матерью,, данное поведение не воспринимаеп�я 

ребенком" ведь он думает, что мать его .1юбит. Реакция подавлена - а 

результат .. , на.:-1ячие невротической тревоги. Подавление страха перед 

угрожа1ощим объектом ведет к тому, что индивид не осознает источник 

своих мрачных предчувствий. Таким образом, при невротической тревоге 

существует особая причина ее беспредметности. Подавление, имеющее место 
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при невротической тревоге, само по себе делает индивида более уязвимым 

ш�р,ед угрозами" и через это увеличивает невротическую тревогу. 

Подавление ведет к воз:никновени:ю внутренних противоречий у 

личности, которая становится менее уязвимой. Вследствие подавления 

индивид теряет способность видеть реальные угрозы и бороться с ними. 

Кроме того, подав:тение влечет за ,:;обой возникновение чувства 

беспо:\101цности у индивида, потому что оно сопровождается ограничением 

его независимости. 

AJ,tf Прихожан выделяет два вида тревожности: специфическая, частная 

тревожнос:п, -· устойчивая тревожность в какой-либо сфере и общая 

тревожность -- свободно маскирующая объеrпы в зависимости от изменения 

их значимости для ч�:ловека. К частным видам тревожности относятся 

школьная, арифметическая, межличностная, тестовая, компьютерная 

тревожности. Данные виды тревожности являются отдельными 

<<замкнутым и» на своей сфере переживаниями, либо представляют лишь 

способ проявления общей тревожности, :з,афиксированной на данной сфере, 

как на наиболее значимой. Общая тревожность в силу своего глубинного 

карактера значин:льно труднее поддается перестройке и тем самым реже 

спонтанно :меняется на эмоциональное благополучие [52]. 

По мнеюпо A.J\'1. Прихожан, в бо.:�ьшинстве случаев частные виды 

тревожности явпяются лишь формой прш:вления общей тревожности. И 

коррекционная работа должна быть направлена на работу с общей 

'JIJ)евожностыо, а избавление от определенного вида частной тревожности 

приводит к ее перетеканию в другую сферу. И такой переход частной 

ТJ)евожности с одной сферы в другую может происходить неоднократно. 

А. М. Прихожан дает следующее определение форме тревожности 

<<это особое сочетание характера переживания, осознания, вербального и 

невербапъного выражения в характеристиках поведения, общения и 

деяте:1 ьности » [5 3]. 
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Фор�11а тревшкности проявляется в стихийно складывающихся способах 

ее преоддтения и компенсации, а также в стношениях ребенка, подростка к

этому переж:иванию. 

Проведенная A.J\�. Прихожан экспериментальная работа подтвердила 

шшичие двух основных видов ч>евожности: 

1 .. Откры:·rая сознательно переживаемая и проявляемая в 

поведении и ,деяте.1ьнос:ти в виде состояния тревоги. 

2. Скрытая -·- в разной степени неосознаваемая, проявляющаяся

либо в чрез.�1ерном спокойствии, нечувствительности к реальному 

неблагополучию ,даже в отрицании его, либо косвенным путем через 

специфические способы поведения. 

Внутри этой категории выделены Jазличные формы «открытой>> 

тревожности: 

1. Острая, нерегулируемая и:ш слабо регулируемая тревожность --

сильная, осо3н.::шаемая, проявляемая внешне через симптомы тревоги, 

самостоятельн:о справиться с которой индивид не может. Эта форма 

1:1редставлена во всех: возрастах. 

2.. Рt:гулируе��ая и компенсируемая тревожность, при которой дети 

самостоятельно ,... выраоатывают достаточно эффективные способь1, 

�:юзволяюшие справиться с ней. 

По характеру используемых для этих це.тей ,:пособов внутри этой форм:ы 

выделилисf> две субформы: 

а) сни:ш:ение уровня ЧJевожности; 

с:,' __ ), L использование 

повышения активности. 

ее для сти:муляции собственной деятельности, 

Регулирус:мая и компенсируемая форJ\IЫ тревожности встречаются в 

двух возрастах --- iVJrладшем nп<ольном: и раннем юношеском, то есть в 

периодах, характеризун:нцихся как стабильные. 
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Важной ,шрактеристикой этих форм тревожности является то, что 

тревожность оценивается детьми как неприятное, тяжелое переживание, от 

которого они хоте:ш бы избавиться. 

3 <<Культивируемая» тревожность - в этом случае тревожность 

осо::шаетс:я1 и переживается как ценное для :шчности качество, позволяющее 

добиты:я ж:е.1]аt�мого 

Данная форма тревожности выступает в нескольких вариантах: во

первых, она мшкет признаваться индивидом как основной регулятор его 

активности, обеспечивающий его органи:юванность, ответственность. В этом 

она с:о:впадает с формой регулируемой lJ)евожности, отличия касаются 

оценки пере:>кивания. Во--вторых, она может выступать как некоторая 

мирово:вренческая и ценностная установка. В-третьих, она нередко 

проявляется в поиске определенной выгоды и выражается через усиление 

симптомюв. 

Как разновид.ность «культивируеJ,ШЙ>> тревожности может быть 

рассмотрена форма, которую A.J\1. Прихожа'I условно назвала «магической>>. 

В этом случае ребенок, под.росток как бы «заклинает злые силы» с помощью 

1:юстоянного проигрывания в уме наибо.1ее тревожащих его событий, 

1:юстоянных разговоров о них, не освобождаясь от страха перед ними, а еще 

бош:е: усиливая его по механизму <<зако 'Iодательного психологического 

круга>> [54]. <<Ку�1ьтивируемая>> тревожность [шще всего встречается в 

старшем подростковом -- раннем юношеском: возрасте, хотя отмечались и на 

ранни :( этапах. 

Ф1ормы с:крьггой ЧJiевожности встречактся ЕЮ всех возрастах. Скрытая 

'rревожностъ всч>1�: 1чается реже, чем открытая тревожность. Одна из ее форм 

названа Л.111. Прих:ожан «неад:екватное: спокойствие». В этих случаях, 

индивид,, скрывая Ilревожность от себя и от окружающих, вырабатывает 

;кесткие, си;1ьны(� способы� защиты от нее, орепятствующие осознанию как 

сшредеш::н:ной угрозы в окружающем мире:, так и собственных переживаний. 
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У таких д��те:й и подростков не наблюдаются внешние признаки 

тревожности, напротив, они характериз:уются чрезмерным спокойствием. 

Исследования A.N1. Прихожан свидетепьствуют, что данная форма 

тревожности не устойчива и чаще всего переходит в открытые формы 

тревожности. 

'У некоторых детей <·:неадекватное спш:ойствие» чередуется с открытой 

формой тревожности в том случае, когда тревога несет большую угрозу 

психич,еско\11у здоровью челове:ка. 

A".l\11. Гiрихожан выделяет «субъективную скрытую тревожность», 

которая является формой «неадекватного спокойствия». Внешние признаки 

данной тревоги сочетаются с «абсолютным спшшйствием», но наблюдаются 

с�1:утные, диффузные переяшвания, о бъяс:нить которые школьник 

3атрудняется Данная форма тревожности наблюдается у подростков и 

старших: IПКО.ПЬНИКОВ'

Вторая форма скрытой тревожности -- «уход от ситуации» - встречается 

досТ2rгочно редко и присутствует одинаково во всех возрастах. 
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2"2.3 Причины развития тревожности 

Тревога в :ашзни человека - явлен:ие 1:;толь распространенное и имЕ:ет 

столько рюличных особенностей, что очень 11Jудно определить, с какого 

периода развития ч,еловека следует начинать анализ предпосылок ее 

развития. 

А,мериканский психолог Гринкер счшт::�ет, что изучение этого вопроса 

можно начать с раздражимости протоплазмы, которая является 

основопо:�агающей функцией, вследствие: ксторой и возникла тревожность. 

По мнению Киби,, реакция испуга такжЕ является предпосылкой тревоги, 

так как в жи3ни индивида она играет роль связывающего звена между 

реакцией испуга и завершением: мыслительного процесса. 

С по3иции З.(Dрейда, 'rревога является резу:1ьтатом подавления либидо. 

Любой подавленный аффект превращается в тревогу, вне зависимости от 

того, какими бы свойствами обладал бы этот аффект. Причина тревоги 

ребенка при уда:1ении (отсутствии) матери или при появлении незнакомых 

люд:е:й (эта та же самая опасность, так как присутствие незнакомых люд,ей 

означает отсутствие матери) состоит в том, что ребенок в таком случае не 

мо:же:т разрядить сво�: либидо во взаимоотношениях с матерью, и либидо 

разряжается" преврюцаясь в тревогу [55]. 

Фрейд утвер:ждает, что объективная тревожность - это стремление 

убежать от внешн,ей опасности, а невротическая тревожность - это бегство от 

почJебностей своего собственного либидо. При невротической тревожности» 

эго пытш.::тс:н уб(:жать от потребностей своего либидо и реагирует на 

внешнюю опасность, как если бы она была внешней» [56]. 

Первые пр1�:дставления З.Фрейда относительно невротической 

тревожности .мо:ж:но описгть так: индивид всспринимает побуждения либидо, 

которые считает ОШllСНыми; побуждения ;1ибидо подавляются и без участия 

сознания превраща1отся в тревогу; они выражаются как свободно плавающая 

тревога или как <:им:птомы, которые являются эквивалентами тревоги [57]. 
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По мнению Фрейда,, тревога является врожденной, она - часть инстинкта 

самосохранения и унаследована в ходе фи.1огенеза. Тенденция к появлению 

тревоги или предрасположенность к ней признается частью 

нас:1едственности ин:дивида, в то время ка:к специфические формы, которые 

принимает эта тре1вога, проявляются в процессе научения. 

:З. ([)рейд высказывает представления о том, что тревога появляется 

вследствие травмы рождения: «первое тревс1жное состояние возникает, когда 

происходит отделе1-ш1с: от 1vштери» [58]. То, что у ребенка возникает тревога 

при появлении 1-1(:::шако\П:,JХ ему людей и страх темноты и одиночества, есть 

следст:ю,rе первонача.;1ыю:го страха, который появляется во время отделения 

от м,пер:и. [59]. 

О.Ран.к в своих работах опирается на понятие «родового травматизма» 

при объяснении причин тревоги индивида. Он описывает пребывание плода в 

утробе матери в виде рая. Ребенок находится в этот период в полной 

бе3ош1сности. Ршкдение ---- это травма, первичный шок. Появление на свет 

явля:етс:я первой ситуацией опасности дJя ребенка. Ребенок не только 

ста.:гпш:шн:тся с труднос:т:ю1>Ш прохода черс:з 1\Штку и трудностями дыхания, но 

также: пе:реж:ивает потерю любимого обы�кта.. Таким образом, рождение 

вызывш:::т у индивида первый страх. 

О.Ранк утверждает, что в течение зсего периода детства человек 

пытается: преодспеть тра:вму рождения. Ребенок с помощью определенных 

жестов:, определенного поведения пытается вновь приобрести 

внутриутробное состояни1е: сворачивание клубочком, ложась спать, сосет 

па:1ец. Страх ро:ждения вновь возвращается во время позднейших опытов 

отдеш�ния от матери, например когда мать отнимает ребенка от груди. 

«Тревога возникает, когда перестает существовать ситуация 

относительного е,шнства личности со средой и зависимость от нее, это 

тревога перед лицом потребности индивида жить автономно» [60]. 
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Причиной ч�евоги могут быть ситуации, когда индивид отказывается 

отд1��1ить себя от позиции, которая дает непосредственное чувство 

бе:юпасности: человек 1ревожиться, что потеряет свою автономность. 

Следоватеш,но., причина любых неврозов состоит в сильной тревоге при 

рождении,. по3дней тревоге, которая может быть интерпретирована в ракурсе 

родовой травмы как первоисточник. Описывая механизмы влияния родовой 

травмы на рю·,в1,пие m.;ихики ребенка, А .. Фоудер пишет, что, во-первых, 

интенсивность род.оной травмы пропорциональна повреждениям, которые 

ребенок по.тучил во время родов или сразу после появления на свет; во

вторых,, любовь и з:абота о ребенке непосредственно после родов играют 

рЕ:шающую роль :в уменьшении длительности и интенсивности 

травматических пос1едствий. 

По--мнению КJ(орни, тревога появляется тогда, когда существует угроза 

по отношению к чему-то, принадлежащеиу «ядру или сущности» личности. 

Ыевротическая тревога возникает из-за знутреннего конфликта между 

·швистыо и враждебностыо. «Типичный конфликт, который ведет к тревоге у

ребенка , это тот,, что ю,[еет место ме:я.щу зависимостью от родителей -

усиле:нвую вследствие из:о:-�яции у ребенка и ощущения, что его запугивают -

и враждебностью по отношению к родителям» [61]. Враждебность, которая 

сопровождает этот конфликт, подавляется, так как ребенок зависит от

родителей. Вс.;1едствие под,авления конфлш:та ребенок не может понять, в 

чем состоит настоящая опасность и не может противостоять· ей. Акт 

подавления .вызывает бессознательный конфликт, который усиливает чувство 

одиночества, бе::защитности и беспомощности. Таким образом, 

беспо:мощность я:вляе:тся неотъемлемым свойством и сущностью базовой 

тревоги. 

К. Хорни считает, что общий интрапсихический фактор, побуждающий 

тревогу в наибольн:rем: ко:1ичестве случаев·- эrо враждебность. В то время как 

враждебность пороясдает тревогу. 
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(-, ][� (' (--, _, позиции . -· .�алливана, тревога возникает на основе межличностных 

отношений <<Тревога возникает на основе предчувствия ребенка, что 

значимые лица в его близком окружении не одобрят его действий» [62]. 

Неодобрение для ребенка означает угрозу его отношениям с людьми, 

которые: вюкны ребенку, так как они обеспечивают удовлетворение 

физических потребностей и потребность в без:опасности. Поэтому тревога 

д�1я ребенка -- «космич�:ское, и всеохватывающее чувство». Одобрение 

матери сопровож,дается гюдкреплением, а неодобрение - наказанием и 

специфическим чувством дискомфорта в виде тревоги [63]. 

Таким обра:юм, тревога возникает тогда, когда у индивида появляется 

юкелание пере,;;тупить границу», то есть поступить в противовес тем нормам, 

которыvr он с1ыл обуче:н значимыми людьми, в частности, матерью.

0.-Х. J\•laypep поддерживает З.Фрейда в том, что причиной тревоги 

является механизм подавления. Конфликты, Jвьвывающие тревогу в большей 

степени, име:ют этический характер. Чего боится индивид? Наказание от 

общества и того, что важные для него люди, с которыми он общается, не 

одобрят его поступки и перестанут его люби1ъ. Именно такие страхи и 

связанная с: ни:vш вина подавляется, а в подавленном состоянии они 

транс:фор11,шру1ются в невротическую тревогу. Тревога возникает вследстви:1� 

отказа от моральньrх ценностей [64]. 

А.:м:. Прихожан выделяет психо:Jогические и педагогические 

гтредпосылки возникновения тревожности как устойчивого личностного 

образования ... Автор ра:ще:�яет факторы возникновения тревожности на две 

группы: внешниt: и внутренние. 

Bнe1IIHИ-"'lr источнико:v[ тревожности является семья. Факторы семейного 

воспитания, прежде всего взаимоотношения «:мать-ребенок», выделяются в 

качестве цен:11�:1ш-1ыюй причины тревшкности почти всеми исследователями 

данной проблшv�ы. Но указать основные механиз:мы формирования данного 

личностного образования авторы не :wогут. Ученые указывают, что 

с:шрещ:ленные: нарушения семейных взаиJv1[оотношений влияют на 
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формироваю1е '!JJеножности как свойства личности у детей дошкольного и 

младшего школьного возраста. Вопросы влияния характеристик семьи и 

особеш-юстей С(;:мейного воспитания на тревожность более старших детей и 

подростков разрозненны и встречаются в работах, посвященных другим 

проблемам, н 1шчестве дополнительной характеристики. Необходимо 

конкрети3ировать механизмы влияния семt�йных характеристик на 

тревожность детей [65]. 

i\. J\t[ Прихожан была проанализирована связь между тревожных детей 

с раз.:шчными видами семейного неблагополучия. Результаты показали связь 

тревожности с са.:vrымl:и различными видэ.ми нарушений в отношениях 

вз.рос:-rых к ребенку -- от гипо- до гиперопеки, от повышенных ожиданий и 

требований, которыми ребенок не \fожет соответствовать, до полного 

попустительства:, а также нарушения взаимоотношений взрослых между 

собой и взрослых со старшими детьми. Родители тревожных детей 

испытывают етрахи, опасения и переживают их более интенсивно, чем 

родители эмоционально благополучных. Родители тревожных детей чаще 

испытывают раздра:жение При общении с раздраженным родителем ребенок 

испытывает дискомфорт: в основе которого лежит чувство вины. Причины 

данной винь1 ребенок не о,�:ознает. 

Тревожные дети растут в семьях, где один из родителей эмоционально 

неблагополучен. 1\/Iатерей тревожных детей vюжно разделить на три группы: 

а) очень активны<�:, сильные, стремящиеся пJлностью контролировать жизнJЬ 

ребенка и всей с:еJ\н,и; б) ригидные; в) бе1:;помощно-пассивные. Семейное 

воспитание в таких семьях направлено на ограничение социального опыта 

ребенка, что 3астав:1яет его ориентироваться преимущественно на семью 

[66]. 

ТревожньJе д1.�ти чувствуют себя в ::емье неуверенно. Семьи, где 

про)кивают 

родителей., 

данные дети от:1ичаются непр1�:д:сказуемостью поведения 

создаю1щ:й ощущение нестабильн:ости и одновременной 
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авторитарноети. Основлые чувства,\,!И, которые переживает ребенок 

относительно своей се:,11ьи, являются зависиvюс1ъ и вина, незащищенность. 

Таким образш1., се,,Iья не дает тревожному ребенку переживания 

межличностной надежности, защишенноети и поддержки. 

Вторым вн1ешним источником тревшкности является школьная 

усш:�Jвае\1ость. Известно... что устойчивая тревожность способствует 

успешности в относительно простой для человека деятельности и 

препятствует ·-- в СЛ()Жной. 

А . .1'1'1. Гiрихожап ш:: обнаружила связи между тревожностью и 

уепеваемость:ю, определяемой по текущим оцеюсам. Данная связь выявляется 

при ана:1изе субъективного восприятия школышком его успеваемости. У 

э�,юциоr-шльно благополучного школьника удовлетворенность или 

неудовлепюренноеть успеваемостью зависит от полученной отметки. 

Тревожные п1кольн.ики не удовлетворены своей успеваемостью, не зависимо 

от отм:етки. Тревожные школьники испытывают удовлетворенность тогда, 

Есогда оценка соответствовала их ожиданиям или когда их ответ оценивался 

�сак 1;;амый Л)Г11IJЛИЙ В ЮШССС. 

В,еудовлетворенность своими 

объясняют разf1ыми причинами 

случайности хорошей: оценки. 

оценками тревожные школьники 

от несправедливости учителя до 

Главные причины такой неадекватностv - ожидаемое отношение к этой 

оценке родите.1ей 1,-1[ понимание оценки ка.к отношения к себе учителя. 

Ребенок боится получить выговор, наказание, недовольство за полученную 

оценку. Это указывает на значимость успеваемости как фактора, 

вютючаюrпего на усиление тревожности, но влияющего не прямо, а 

опосредованно. 

Третьим 1t1актором, влияющим на воз11iшюювение тревожности, является 

взаимсютношения с учитепями. А.М. Прихожан утверждает, что проблема 

успешности тесно связана с тем, как скшдьшаюгея отношения с педагогами. 
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J--{еблагополучные отношения, грубость, нетактичное отношение учителей в 

отношении уч1�ников может рассма-rрюшться как одна из причин 

1lоевожности. Подобная тревожность описывается в литературе как 

«дида.ктогенный невроз», (<Дидактогений>>, <<дидактоскологении». 

Результаты исследов.ания А.М. Прихткан свидетельствуют о том, что 

непрофессиональное поведение педагога влияет на общий уровень 

тревожности всего класса, существенно повышая его. Бестактичнос:ть 

педагога оказывает более губительное от1-юшение на учащихся, кто уже 

относится к кат1;:гории <<Тревожный школI: ни:ю:•. В подростковом возрасте 

авторитарно1;:: отношение, затрагивающее и подавляющее независимость, 

самостоятельносп,, школьника, актуализирует тревожность как свойство 

ЛИЧНОСТИ. 

Четвертой причиной тревожности является нарушение 

взаим:оотноше:ний со сверстниками. Тревожные дети могут занимать самое 

ра31юе полтке:ние среди однокпассников. ТJевожность нередко выступает в 

качестве: основного 1v1отива общ1�ния, порождая повышенную зависимость от 

сверстников. Трево)кные дети значительно чаще, чем их эмоционально 

благоrюлучнь1е одноклассники, оценивают группу сверстников как 

ненадежную, доминантную, отвергаюшую. Основными переживаниями 

тревожных школы1иков, связанных с обще:-�ием со сверстниками, является 

тревога и зависимость. Достаточно выраженным является переживание 

безза1цитности, в то время как защищенность в группе сверстников они 

чувствуют реже, чем э:\1оционально благопш1учные школьники. 

Таким образо1,л" переживания тревож:.�ых школьников, связанные с 

отношениями со с1Верстниками, во мног,Jм сходны с переживаниями, 

вьвываем:ым1:�: отношению11И с родителям:и. В обоих случаях доминируют 

чувства ш:защище:нности и зависимости. 
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По мнению А .. �Л. Прихожан, не столько особенности общения влияют на 

возникновение и закреппение тревожности, сколько тревожность определяет 

характеристики такого общения. 

К внутриличностным источникам тревожности А.М. Прихожан относит 

внутренний конфликт и эмоциональный ОП:.[Т. Внутриличностный конфликт 

это конфликт,, связанный с отноrпением к себе, самооценкой, Я

конщ:пцией .. А. м:. Прихткан утверждает, что у дошкольников и школьников 

1--3 классов связь r,11.ежду тревожностью и особенностями отношения к себе не 

просле:.кивается. Начиная с 4-го класса и до конца обучения, выявляется 

устойчивая евя3ь тревожности и конфлш.:тности самооценки, девочки и 

мальчики в этом отношении не отличаются .. У детей 9-16 лет определенная 

роль в во:зниюювении и закреплении ll)евожности продолжают играть 

внутренние 1<онф:1икты, свя:шнные с отношениями к взрослым. В 

подростковш,,,1 во3рш::те выражены противоречия, связанные с 

идентификацией и социа.стьным сравнением со вз:рослыми и сверстниками, а в 

старшем подрост1<0вом возрасте - конфликт между стремлением к личной 

автш-ю,1ии и боязнью этого, ценностные противоречия. Однако действие 

проти:вор1;:чивы:х тенденций сфокусирована на представлении о себе и 

отношении к с:�:бе. 

По l\1Lнению д.М[. Прихожан, именно с предподросткового периода 

можно говорить о ]]J(:1вожности как с, свойстве личности, причем 

це:нтрштьным (рактором, способствующим: ее воз:никновению и закреплению, 

5IВЛя.югея особенности «Я-.:rшнцепции»" отношения к себе. 

Устойчивая тревожность свидетельствует о наличии у человека 

неблагоприятного эмоцио:нального опыта .. Дпя ч,евожных людей характерно 

неумение учитывать условия. Они часто 1Кд)Т успеха, когда он маловероятен 

и не ущ�рены в нем д:аже тогда, когда вероятность достаточно высока. «Они 

ориентируются не на реальные услови5', а на какие-то внутренние 

прЕщчувс::твю1:. ожидания, надежды и опасения» [67]. В результате такие люди 
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чаще переживанл неуспех, что ведет к накоплению отрицательного 

ЭJ\l[(ЩИОНШIЬНОГО опыта. 

Существенное влияние на накопление отрицательного опыта оказывает 

ориентировка в оценке своих успехов и неудач тревожного человека на 

внешние критерии. 

В качестве критерия выступают оценки ОJкружающих, отметки. Если 

такие критерии отсутствуют, то человек испытывает большие затруднения. 

Эти данные .\1:ожно дополнить информацией о взаимосвязи тревожности 

внешнего ко1-про;1я. Очевидно, что внеш�ий :контроль и ориентация на 

заданные внешние критерии порождакп высокую степень зависимости 

тревожных людей от окружающей среды и от неких «высших сиш> (рока, 

судьбы). Но поск<пьку и то и другое находится в значительной мере вне 

контроля человека, подобная зависимость сопровождается постоянным 

переживание\'\ неуверенности, неопределенности, двойственности, порождая 

пере,кивание неуспешности и тревогу. 

Для тревожных детей и подростков свойственно неумение оценивать 

свои действия., найти для себя оптимаJiьную :зону трудности задания, а также 

определить вероятность желаемого исхода 1�обытия. Вследствие этого такие 

дети и подростки достаточно часто оказываются неуспешными в ситуациях, 

в которых отсутству:к)т заданные внешние критерии. Подобная 

привязанность 1< вш::шним критериям и отсутствие внутренних, 

зачJ,удненность в вьтборе и оценке собстве rшых действий создают условия 

для субъективного переживания неуспеха даже н тех случаях, где реальных 

ос:новани:й д:1я этого нет. 

Накоплению неблагоприятного эмоционального опыта служит 

3апом:инание неблагоприятных, неуспешных событий и постоянного 

сомнения в том, цей:ствительно ли успех пшяется подлинным. Указанные 

особенности эмоционального опыта влипот на характер переживания 

'Iревоги как диффузного, беспредметного. <<:Они создают своеобразное 

силовое поле, которое приписывает о·rрrцательную модальность всему 
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непосредственно воспринимаемому окружению и экстраполируют его в

будущее>> [68]. 
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2"3. В.пиш-Iиf� тревожности на когнитивное развитие лично,сти 

.Л.С.Выготский рассматривает эмоциЕ как систему предварительных 

реакцииi, сообщающих организму ближаРшее будущее его поведения и 

организу:ющи:х сJюрмы этого поведения. Ни одна форма поведения не 

явля:1�тс:я столь крепкой, как связанная с эvюциями. Поэтому если учитель 

хочет вызвать :у ученика нужные формы гюведения, необходимо чтобы эти 

реакции оставля.ша эмоциональный след у ученика. 

Тревожность с по3ици:и автора оказывает существенно влияние на все 

формы пове,;::�:ения и моменты учебного rГJоце:сса. Определенный уровень 

тревожности при. обучении способствует активизации умственной 

деятел:ыюст:и, является своеобразным толчсом для дальнейшего изучения 

определенного факта. И это дозированt:ое состояние тревоги должно 

составлять основу учебного процесса. «Всякому знанию должно 

предпrествов.ать определенное чувство жажды. Момент взволнованности, 

небе3различия должен н:еобходимо служить отправной точкой всякой 

воспитатt::rьной работы» [69]. 

Л.С. Вьrготский говорит, что ученик должен владеть своими 

эмоциональными состояниями, в том числе 11Jевогой. 

Тревога должна бьпь включена в общую систему поведения так, чтобы 

она т1(:сно св:sвыв.аласъ со всеми другими �=еакциями и «не врывалась в их 

течение: нарушаюш:и:v1 и расстраивающим образом» [70]. Умение владеть 

своим состоянием подразумевает умении владеть их внешними 

проя:в;1ениями., то есть способность контролировать связанные с тревогой 

реакции. 

Большое вним:ание пробле:ме взаи�юсвязи эмоций и деятельности в 

своих 11Jудах уде.пнл C.JI. }'убинштейн. 

Эта свя3ь вз.юrмная: с одной стороны, ход и исход умственной 

деятельности вызJывают у человека эмоции, в том числе и тревогу, а с другой 

-- чувства челов.,ека, t:го эмоциональное се-стояние влияет на умственную 
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,;::(еятельностъ. Если ученик приступает к ре лению задачи на уроке, находясь 

в этот мом:ент в состоянии тревоги, то это же состояние окажет 

непосредствею-ю1�: влияние на vспешность выполнения задания. Тревога не 

только обус:-�овливает деятельность, но и сама обусловливается ею. 

'Так: как объектиш-1ы1.й ре3ультат человеческих действий зависит не 

ТОЛЫ{() от побуж.дений,. из которых они исходят, но и от объективных 

условий, в которых они совершаются; так как у человека много 

потр��бностей, которых то одна, те другая приобретают 

акгуштьность, резу;тьтат действия может 01са3ываться либо в соответствии, 

либо в несоответствии с актуальной для ;шчности в данной ситуации на 

данный момент поч)ебностью. В зависимости от этого ход деятельности 

породит у субъекта тревогу как отрицате.1ьнун) эмоциональную реакцию 

[71]. 

В хоае денте;:1ьности есть обычно {ритические точки, в которых 

определяется благоприятный исход для субъекта или неблагоприятный для 

него результат, оборот или исход: его деятельности. Человек как сознательное 

существо более и::�и �1енее адекватно прЕ двидит приближение к ним: в 

чувстве ч:еловека положительном и:л:1 отрицательном нарастает 

напряжение, то �:сть тревога. 

Характер тре:ножного переживания зависит от структуры деятельности. 

,(Э:\'rоции существенно перестраиваются при переходе от биологической 

жизнедеятелы-юсти, органического функционирования к общественной 

трудовой деятельности:>> [72]. I--Ia уровне биологической жизнедеятельности 

тревога носит защитный характер. Так, например, у человека, 

подвергающегося опасности,, состояние тревоги мобилизует органи3м 

человека для борьбы с данной опасностью. С развитием трудовой 

де:ятельности изменяются функции тревоги. Человек может сознательно 

вызывать чувство 111)1;:;::воги ,;::щя стимуляции умственной деятельности. 

Тревога, считает С.Л. Рубинштейн, тормозит сознательную 

инте:ллектуальну�о деятельность, ее динш1,шческие моменты начинают 
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преобладать над смысJювьrм содержание�11 и избирательной направленностью 

действия: сильное тревож:ное состояние созда,�:т напряжение, при н:отором 

любой повод может вызвать разрядку. Такой разрядкой будет являться 

импульсивное действие, которое ока:зывает дезорганизующее действие на 

мыслительный процесс. 

Автор утверш:дает" что тревожность служит побуждением и мотивом 

у:v[ственной деятельности, а следовательно м:ож:ет или повысить энергию, 

тонус у:мственной деятельности, или сни3ить, тормозить ее. Все буд�:т 

зависеть от интенсивности тревоги: положительный эффект, который дает 

тревога при некогоро['i оптимальной интен:::ивности, может перейти в свою 

против(шоложность и дать отрицательный, де:юрганизующий эффект при 

чре:зм[ерном усилении тревоги. Иногда оцин из двух противоположных 

эффектов прямо обусловлен другим: поды1ш1ю1дееся в человеке состояние 

тревоги" способное мобилизовать его силы на борьбу с врагом - и в этом 

направлении оказать б:шгоприятный эффект; может в то же вре:v1я 

дезоргани:ювагь деятельность, направленн)'ю на разрешение мыслительной 

задачи. 

Сильная тревога дt::юргани:зует деятельность человека и оставляет его в 

состоя:нии, в :которо111r он не мо:жет сделать чего-либо, требующего 

напряжения, сосре,,,::юточения. И вместе с те V[, тревога, охватившая человека, 

может вызвать такой подъем всех его с1ш и сделать его способным на 

.достижения,. до которых он никогда бы не поднялся без этого состояния [73]. 

Таким образоv1[, С.Л. Рубинштейн считает, что тревога оказывает 

влияние на умсп:енное развитие человеке. двояко. Она может оказывать 

адаптивн�ы й, моб ю1изующий, стимулирующий эффект на познавательную 

активность субъекта, а тш<же способна дезорганизовать ее. Данный эффект 

будет зависеть от вырюкенности данного свойства и состояния лично<:ти. 

По мнению Л"1vf. Прихожан, устойчивая тревожность оказывает 

негативное влияние на деятельность и ра:знитие личности учащегося. Это 

происходит да:�се тог да, когда школьник сознательно испытывает 
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тревожность в своих це�тях. Во многом зто происходит за счет того, что 

тревожность придает деятельности выраженный приспособительный 

характер [74]. 

В р11:зультате многочисленных экспериментов А.М. Прихожан получены 

данные" свиде:тельству�ощие о ярко Е ыраженном приспособительном 

характере деят�:пьности учапщхся с повышенной тревожностью. Это 

объясняется тем, что деятельность,, общение осуществляются не по 

внутренним, присущим[ самой деятельности :,штивам, а в значительной 

степени определяется тревожностью, то есть внешнему по отношению к 

деятельности, чу:ждому ей мотиву. Кроме того, полученные факты, 

характеризующие влия1ю1е тревожности как устойчивого образования на 

деятельность, по·зволяют утверждать, что мобилизующая функция тревоги 

действует в таких случаях в достаточнс узких пределах из-за силы и 

стабильности этоr·о переживания. Известно, что тревожные люди действуют 

гораздо успешнее в стабильной, структурированной, привычной для них 

обстановке. ()тоод.а высокая успешность в стандартных школьных условиях, 

отличанлцихся под:обной структурированно1:::тью и предсказуемостью. 

При бOJre:e детштьншI рассмотрении п:кольной успешности тревожных 

детей, A.J\1. прихожан выделяет такие заю:ш,Jмерности: 

1. х:орснпаяl или относительно хорошая успеваемость часто достигается

нерапиональными, не еоответствующими: возможностями школьников 

:метода1'н1 за счет неоправданно высоких трудовых и временных затрат. 

2. ПJкольники: с повышенной тревожностью в течение учебного года

резко ухудшается состояние здоровья: они переходят в более низкие по 

уровню группы :здоровья. 

3. У тре:вожнь1х детей часто всч)еч :�ется срывы в более сложных,

нестандартных ситуапиях. Другими словами, и здесь высокая успешность 

с:тужит не столы<о целям приспособления знаний или высоким результатам, 

сколько приспособлениеN[ для того, чтобы не испытывать тревожности в 

достаточно знакомых ситуациях. Когда ж1� ситуация оказывается новой, 
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нестандартной илиr ее требования превышюот возможности школьника, 

актуализируется сильное состояние треюоrи, в результате чего происходит 

дезорганизация деятельности и повед1�ния. 

4. Если при коррекпионной работе удается снизить уровень

тревожности у учащихся, то это повышает успеваемость данных учащихся. 

Вследствие этого ребенок более быстро с.даптировался в новых условиях, 

становился более свободным по отношению к школьным правилам, 

требованиям педагогов, более способным к риску и творчеству. Учащиеся, 

которые не участвовали в психокоррекшю нной работе, оказываются менее 

успепгными, чрезм:ерно болезненно реагируют на изменения и усложнения 

обстановки, продолжают испытывать дезорганизующее влияние 

тревожности. [75]. 

Таким обра:зом, А.М:. Прихожан утверждает, что тревожность обладает 

собственной побудителы-юй силой., выступает как мотив, имеющий 

достаточво привычные формы его реализации в поведении. Тревожность 

оказывает сти�v1 улируюшее действие на умственное развитие в случае 

стандартной обстановки. Jiишь только услоЕия меняются, личность ощущает 

де:юрганизующие влияние тревожности на познавательное развитие. 



РАЗДЕЛ 3 ОПЬIТНО-ИССЛЕ,ДОВАТЕЛЬСКАЯ В СРЕДНЕЙ 

()БIЦJiОБР АЗОВАТЕЛЬНОЙ ПЖОЛЕ 

3.1 Осно11и-JrЫЕ� !\Н�тоды исследования влияния тревожности на 

1<:огнитив1Е-1ое развитие М[лащш,его подростка 

3 . .1. l l\111�тодика диагностики :ко.1гн11тивного развития младшего 

подростка 
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ГруПГ[ОВОЙ 

психологом Дж. 

интелле1'\1уальный 

Ванной. Перевод 

те:ст был разработан словацким 

и адаптация теста осуществлены 

кандидатами пс:и,шлогических наук �v1.K. Акимовой, Е.М.Борисовой, ВТ. 

Козловой,, Г .П.Логиновой. При этом в те,::т бьши внесены существенные 

и3v1ене:r:1:ия с тем" чтобы все задания стеши понятными для наших школьников 

и могли бы дифференцировать их по умственному развитию. 

Тест выявляет, насколько ребёнок к моменту исследования овладел 

предлагаемыми ему в заданиях теста с.ювами и понятиями, а также 

умениями выполнять некоторые логические действия. Тест был исследован 

на надё)КJюсть, вап[и,цность и хорошо зарекомендовал себя на практике. 

Тест содержи_1 7 субтестов: 1 исполнение инструкций, 2

ар:�,нрметические :задачи, 3 - дополнение предложений, 4 - определение 

сходства и различия понятий, 5 - числовые рядьт, 6 - установление аналогий, 

7 -- симво:1ы .. 

Тест рюработан в двух 1рормах --- А и Б, которые проверены на 

в:за:имоза:меняе:мость. На выполнение каждого субтеста отводится 

ограниченное нремя (от 1,5 до 6 минут). 

Основные цели., с которыми может приN еняться данный тест, таковы: 

А) к:онтроль за :эффективностью школьнJго обучения; 

Б) выявление неблагополучных в плане умственного развития учащихся, 

нуждающихся в коррекции умственного развития, 

В) определение причин школьной неу1::ш�ваем:ости, 
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Г) сравне:ние эффективности разных систем и методов преподавания, 

Д) сравнение эффективности работы разных учителей и 

преподавательских коллективов, 

Е) отбор учащихся с высоким уровнем: умственного развития в 

специалыrые классы школы, а также способных обучаться по углубленной 

индивидуюrьной програм:ме. 

Таблица 2 ---- Во3растные нормы интелле :ктуапьного развития 
--- ----------------------· --- -------------------

1
-

У ро ве нь Выше Норма Близк ий 

Класс нор.мы[ (высок.) к 0-юрме 

(средний ) 

3 

5 

Высок.) 

Более 

90 

]3ыше 

100 

70-90

80-

100 

50--6 

60 ,-, 1_, / 

-----·------------·--------·-· ------- ---- ·--·---·----- "--------+------------

6 В,ыше 

1l0 

90-

110 

70--8 

--·--·-------------------·----· ----------·-·--------- ·---------+-------------

7 В,
ы

ш
е 

100-

120 120 

80-9 

9 

9 

9 

9 

8 Выше 11 О- 90-Н )9

1------------------------------
'1 

9 

il20 120 

120-

130 130 

100-1 

В
ы

ш
е
j------------------- - ·--------·---------- -----

19 

Низкий 

30-49

40-59

50-69

60-79

70-89

80-99

Оч ень 

низкиi 1

Ни же 

29 

Ни же 

39 

Ни 

49 

Ни :: � 

59 

Ни же 

69 

Ни 

79 



::�.1.2" Мlетодика диагностики уровнs� школьной тревожности 

Филипса 
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Цель м1�тодики состоит в изучении уровня и характера тревожности, 

связанной со школой у детей среднего школьного возраста. 

Тест состоит из 58 вопросов, которые N:огут зачитываться школьникам, а 

могут и предлагаться в письменном: вид1�. На каждый вопрос требуется 

однозначный ответ <<Да>.> или «Нет». 

Алrор N[етодики Филипе выделяет 8 факторов или синдромов, которые 

выявляются при диагностике: 

1. Общая тревожность в школе -- общее эмоциональное состояние

р1�бенка, свя:шнное с различными формами �то юшючения в жизнь школы. 

2. Гiереживание соuиального стресса эмоциональное состояние 

ребенка, на фоне которого развиваются его социальные контакты (прежде 

всего - со сверстн1Jк::ами). 

3. Фрустрация потребности в достижении успеха - неблагоприятный

психический фон, не поэволяющий ребенl\у р;ввивать свои потребности в 

успехе, достижении высокого результата и т .д. 

4. Страх сам[овыражения -- негативнь:е эмоциональные переживания

ситуаций, сопряженных с необходимосты�, самораскрытия, предъявления 

себя другим, демонстрации своих возможностей. 

5. Страх ситуаuии проверки з.наний негативное отношение и 

пере;,кива1-ше тревоги в ситуации проверки ( особенно - публичной) знаний, 

достижений, во:змо1кностей. 

6. Страх не соответствовать ожиданиям окружающих - ориентация на

3начимость других в оценке результатов, г:оступков, и мыслей, тревога по 

поводу оценок, даваемьтх окружающими, ожидание негативных оценок. 

7. Низкая физиологическая сопротивляемость стрессу - особенности

пс:ихофизиопог:ической организации, с1-шжа�{>щие приспособляемость 
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ребенка JI< ситуациям стрессогенного харапера, повышающие вероятность 

неадекватного, деструктивного реагирования на тревожный фактор среды. 

8.JТроблемы и страхи в отношениях с учителями - общий негативный

эмоциональный ,фон отношений со взрослыми, снижающий успешность

обучения ребе:нка. 

При обработке резу.1ьтатов выделяются вопросы, которые не совпадюот 

с ключем теста. Ответы, не совпадающие с юiючем - это проявление 

тревожности. 

:Ценность данной методики заключаt::тся в том, что с помощью ее: можно 

диагностировать нс только уровень тревожности, но и выявить основные 

причин:ы тревожности. 
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3 .. 1.3 IVI1етодика оценки психологичес1{·ого климата коллектива 

Цель данно�i :методики заключается в исследование общей оценки 

психологического климата коллектива его 1шенами.

Опросшiк содержит 13 парных (позитивных и негативных) описаний 

проявления психологического климата. Например: в классе суш:еству1�т 

справедливое отношение ко все:м учащимся, поддерживают слабых, 

выступают в их защиту. 

Уча1диеся должны оценить, как проявляются 

психо.т1огического климата в их коллективе. 

Опенки означают: 

+3 - сво:;iство прояш.:тяется в коллективе всЕ:гда (описание слева);

+2 - свойство прояшляется в больши:нстзе случаев;

+ 1 ·- свойство проявляется редко;

О ··· в одинаков(:,й стЕ:пени проявляется [1 то" и другое свойство;

-1 - lilepe:дкo проявляется противоположное свойство;

свойства 

-2 - противсшоложно1�: свойсво проявляется в дольшинстве случаев;

-3 - противоположное свойство проюшяется всегда (описание справа).

r,rlетодиха вьтявляет следующуIС степень благоприятности 

психологического климата: высокая степень благоприятности климата, 

средняя степень. благоприятности климата, низкая степень благоприятности 

ктимата, н,еблагоприятность климата. 
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3.2 Количt::,1�:твеннаи и качеств1�нная характеристика когнитивного 

личности младшrе:rо ш�:ольника 

Рассмотренные методики были использованы в исследовании, 

когнитивного развития младшего подрост::ш, проведенном в 2002-2005 r.г. 

на базе Средней общеобразовательной шкслы NQ 43 г. Павлодара, в четырех 

классах: 5 <<Б», <<58)->,, <<6В}>, «бД», где обуча,;:тся 90 учащихся в возрасте 11--12 

лет. CIII No 43 внедряет в практику обучения концепцию личностно

ор:иентированного обу[Iения. 

Ус:тановление влияния тревожности на когнитивное развитие младшего 

подростка предполагапо: 1) диагностику уровня умственного развития; 2) 

диагностику уровня школьной тревожности; 3) оценка психологического 

кnимата;) 

Таблица 3 -· Резу.:11:,таты диагностики ксгнитивного развития учащихся 5 

«Б» класса 

г-------·-··--·--------------------- --------------------·----· \ 
No <:t1ам:илия, имя · общий

· 
б,шл 

-------------· ·-------··-----·-------------·-----------+-------------
А.ушев Дмитрий 47 

Бе:юзерцева Лиана 101 
\'--------------- --·------------·-----·-·----- ------- -------------

3 Боб1л[к ,днастасия 7 6 
1 

� 

1,-------------·1---·-·---------·-----· -·-----·--------- ---·· 
4 1. Вольд .дртур 55 

- 5 �- Герман д��итрий-- --------6{)-

r:===:6_1==2��т�� Реги��--
--��=� 109

7 Касса Настя 64 
----------··---·--·-·--------·-·-·----- -- -----·----·-----,---

"'с, Киблер Карина 77 
-------------- ---·--------------·---------·---·-------+----

-�i� ----;:;:�а�:0:�
я
--t�-- :� 

,--------·-·-----·--·-·--------·------------·-

[--· 
1 11 Курманов Дияр 7 4 
�------------- -------·-------- ---·-----------·---- ------------

] 2 Лавриненко Кирилл 79 
------------- ·-·--·-·---------·----------------- ___ l__ _____________ _ 

уровень 

низкий 

оч. высокий 

средний 

низкий 

средний 

ОЧ. ВЫСОКИЙ 

средний 

средний 

низкий 

средний 

средний 

средний l 



Лелебина Карина 

Мухид.енов Данияр 

Попов Антон 

1-
-------54 

i 
5.8 

54 

16 1 Рева Игорь б:S 

17 r Р\�:пин ,Дима -- - - .37 
------------· ···-т--·-·----------------··------·---------- -------------

18 : Сгоцк:ая Виктория 96 

---------i 9-г-----iз:й15:уi1iе�ё:�ва Ай�ура -- -------,п

') 1.:.:. 

'\2�-· ,, 

')3 .... 

Токарчу:к Ксения 

Узакова Фируза 
-·- -------------·----· ------ -----------r---·-------

У шкова Евгения 

IПу:мовская 

Анастасия 

JtОхтовс:кая Елена 
г------------·-----·-·---------·-·--·---------·---------- ---·---

96 

45 

56 

99 

19 

l Средний пока:затеш, 69,58 
----------------·--·-·--------------·-··-------·-----·---- -------------

130 

низкий 1
средний 

низкий 

средний 

ОЧ. НИЗКИЙ 

высокий 

средний 

высокий 

низкий 

средний 

высокий 

средний 

средний 

о-1ень низкий средн �� Е1ысский очень 

НИ3КИЙ высокий 

уровень кс)нитивt ого ра;;1вития 

Рисунок 1 ·- Процентное соотнош1�н f'!e показателей когнитивного 

развития учащихся 5 <�Б>> 1шасса 

86 

Таблица 4 ·· Ре3ультаты диагностики когнитивного развитии учащихся 5 

«В» кпасса 
---------------- ------------------------------------------ ----------------------------

No I Фамилия, имя общий 

балл 

уровень 

----------------------------------------------------- -----------------+---------� 

1 1 А.йтнякова М. 48 низкий 
--------------�-----------------------------··-------- ----------------+-----------{ 2 Ллимова Виктория 43 низкий 
--------------------------------------··-----------------�---------------'----------�



г------з-г------)��;,-��бе�а;ва Майра г-------87 высокий 
1 

1 1 

= --: t==;:;�;�::
e

:;:���a�--1- __ :; ___ 1,_ ____ 

с

_:_:_:_:

и

_

и

_:_3 
6 

1 

Вильданон Алексей I 73 средний 1 

г--------7·-г-----·-jз,с�t�::э;iу;�;рд r--- 73 1 средний l 

'--=:::=:::8 т:::==:::Волчк:ова:Андрей �г:::=:-- 3
8 

1 
ОЧ. низкий 1 

9 Гурбик Никита 64 

110 

111 
:ж:ангозин Султан 

Казакова Надежда 

61 

86 

L�-�: ==-;;����-�_
б
:_с�_

а

_

н

_

}- :�_; 
j 14 Коршшсбаев Данияр 71 
,----------··-··--
! 15 :

16 

17 

18 

19 

Литвиненко Атина 

]\11есропян Самвел 

С-юлярова Алина 

Терновой Константин 

Хуторной 1\1:аксим 

68 

86 

8(1 

90 

49 
-----------------·------··-------------------------- 1 ____________ _ 

20 ЯJ<0влев Станис;шв 87 
----------··-··-!--·------·------------------------- : ------------

2.1 l\/J ycaeв с,тем 53 

)2 '-• 

' - -

Пухова НJлия 

Средний поювателъ: 

68 

68,28 

средний 

средний 

высокий 

высокий 

средний 

средний 

средний 

высокий 

высокий 

высокий 

низкий 

высокий 

низкий 

средний 

средний 

-·-------------� 

очень низкий ср1s,д н11й высокий очень 

ниэкий высокий 

Уровень коr·нитив1i1:>го развития 

-------------------- ··---------------'

87 
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Рисунок 2 - Процентное сооп-ю1пение показателей когнитивного 

развития учащихся 5 <:<В>> класса 

Таблица 5 .. Рс::�у.:п,таты диагностики когнитивного развития учащихся 6 

«В» юшсса 
г---------·-··---·-·---··------·------- .

. 
---·---------1·-------

Ф И р�;�бенка общи 

1 

3 

4 

Акпантаева (:ания 

Балашов Артем 

Белогурова Таня 

б,шл 

60 

82 

15 . Гршгоренко Яна 58 

68 

63 

51 

··2 J 

�--------- -------·--- ---- ------·--------------·----------f, 6 Дейкин Павел 

7 1 

Д�осенов Ри.нат 
1 _________ 

J_··---··-·---··------·------·------ ----------

8 · Ергалимов }Канибек 

9 

10 
11 

12 

1 13 
! 

14 

15 

116 

Завьялов А.:]ексей 

Завьялов Кирилл 

Камыlшева Кристина 

Липовка :Егор 

Липовцев Влад 

l\1дртынова Ира 

l\1уратов Ллибек 

Садыю)в Диас 

77 

64 

76 

62 

75 

64 

65 
1 __________ --------·-·------------------------·----------- ------·-----

17 

18 

19 

Сызганова Калина 

Тов.ста Оксана 

Филиппова Елена 

54 

74 

84 
1 
.-------- _ .. _ .. ______ ---.. ---- --------- -----·--------- -·---------

( 20 _____ ц
инаев

с
ултан ------r---- 32

/ 2 t ПJе:вченко Рш11ан 57 

221--]{\'Д1l1iiбeJ>i;;;;-QBa БШ''1йша - �-- 65

rI::ГJ __ ., ____ :r,Y];;;�,���:)(�K(:�3�1-ЛeйJ�:i ____ I ·-----
-
-�Ё� 3

�--------· --------·--·-· · ______ -'·---·-------------·---------- -------

й уровень 

низкий 

низкий 

средний 

низкий 

низкий 

низкий 

оч.низкий 

низкий 

низкий 

средний 

низкий 

низкий 

низкий 

средний 

низкий 

низкий 

низкий 

средний 

средний 

оч. низкий 

низкий 

низкий 

низкий 
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г--------··-··· --·--·- ··-- ----------------------------г--· 
lСредний показатель 

/ 
63,83 низкий 

L------------·----------------------------------------"-------- --�------ J 

-·----·------.. -----------·-------------�

очень низкий средний высокий очень 

низкий высокий 

Уровень когн�пиЕ:�1ого развития 

·--·---·------.. ----------·------------�

Рисунок 3 .,. Процентное соотноше.1-:ие показателей когнитивного 

ра:шития учащихся 6 <<В» класса 

Таблица 6 ·· Ре:1ультаты диагностики кс,гнитивного развития учащихся 6 

«Д» класса 

г--. ---- ··----------------------_----------,..----- --------------.№, сDИ ре6енка общи й 

1 

2 

3 

4 

5 

6 

7 

8 

Абельбейсова Дина 

Асылханова r1Л:адина 

Бабец Танн 

Бондарен ко Ира 

Вирясов Павел 

Горбачева Вероника 

Я{артовский Коля 

Каипова В:ургуль 

балл 

80 

30 

83 

102 

74 

80 

57 

53,,6 

9 Кец 1Iрина 106 

10 i . Лихошерстов Саша 1 7(1 
- ------�-----··----- ----------------------------_J _____________ _ 
i 11 1 

]VJ[айдисаров Нурсултан J 63 
г�г-- ------l�ia=;:��

1
;:e���o,-(��l �па-----г--------7-4�-

�- � =!���t��\: � ��- :� 

уровень 

средний 
'1 

оч.низкий 

средний 

высокий 

средний 

средний 

низкий 

ОЧ. НИЗКИЙ 

высокий 

средний 

низкий 
-----,средний 

низк

� � 
высокий 



[15 ____ 
Ро\шнова Н,1таша 

Рудописов]{и:рилл 

1] 4

16 6:,
г--------- ------------------------------------------ -----

j 
l 7 Рь1бин Игорь 7( ' 

) 

--------·--------··-·-----------------------·--------- --·---·------

�=+=:���т�:3�::ий== ==:-_ -;-: 
�

) 

20 IПкленник Саша 7' ;i

2Jl IПульга J\!J:ария 

Яруллин (:тас 

7: 

66 

------ ________________________________ J ____ _ 
Средний пш,азатель 75, 

------- - ------ --------------------------- ------------

г--------- ------ -------------------------- ---

оч. высок 

низкий 

средний 

средний 

низкий 

средний 

средний 

высокий 

средний 

очень низкий средн А� Е1ысокий очень 

ни:зкий высокий 

Уровень когни
т

ивного развития 

Рисунок 4-- Прощ�нтное соотношен [1е показателей когнитивного 

развития учащихся 6 «Д» класса 

90 

Диагностика уровня школьной тревожности учащихся показала 

след:ующие резу:1ьтаты (cN!. Приложение Л._): 

Таблипа 7 - Средние показатели школьной тревожности учащихся 5 «Б» 

No Фактор Средний 

показатель 
l---------1-------------------------------------------------------------t----------
l 1 ()бш:ая тревожность в школе 7,79 
------- i--l------r=гЕ;r�;;;��;2�;�,;-е-с-оц�-

ал-ь-на��а ст;)есса 1-- З. \ 
_ 

Фрустрация потребности в достижении

2,26 

4,08 

1 J успеха 
------------ ----------------- -----------------------------------------------'------- - --_J 
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4 l Страх еамовырi1жени,i ______ ___ ________-jL-___ 2_,_'_3_7 __ l----- ---
5 
1-

Страх ситуации проверки знаний 3,33 1
------------·-·-+--- · ----------------------------------·--· 

l 
б Страх не соответствовать ожиданиям i ,5 

I окружа1ю1цих 
1,58 

3,33 

L _______________ ,�----------------------------- ------------------------__L_ ________ _

бО Г'''''"'""''" ............................................. �-�& . ..... , . ..... ..................................... , ,:;о 1 '39 б /М 41 6 i

�� � ·� i j_ l = 3

�

6 

� ; 

2 

3 

4 5 6 7 8 

факторы 

Рисунок 5- Процентное соотнош�ние: показателей школьной 

тревожности учащихся 5 «Б» 

В 5 (<Б>:> классе выявлен высокий урс вень тревожности по фактору -

CllJIOc ситуации проверки 3наний; низкий уровень тревожности по фактору -

пере;.кивание социш1ыюго стресса; средний уровень тревожности по 

факторам... общая тревожность в Jшкош�, фрустрация потребности в 

достиж�;:':нии успеха, с·11шх самовыраж:ения, страх не соответствовать 

ожиданиям о:круJкающих., низкая сопротивляемость стрессу, проблемы и 

страхи в отношении с учителями. 

Таблица 8 -· Средние: показатели школьной тревожности учащихся 5 «В>> 
------- ---------- --------------------------- ------------�----------

Фактор Средний 

показатель 
1 ·-·--·---·---------·------------·------------ · ------------+----- ----�

ОбJцая тревожность в школе 98' 
--------·-----------·-------- -------·------------------------t------- -----j2 : Гkреживание социш1ьного с:тр::сса 4,19 

_____________ J_ _____ .... ________________________________________________ �---------J 



----------.. --··1-··---.. ·-------------------------------
1 
' _________ .. ____ t _____ .. ___ .. ______ .... __________________________

I I Общая тревожность в школе 
1 

---- --:::гг .. --.. -il[��;е;;;;;��а�;-ие-с<)Ц-Иал_ь_:Н()Г:�:;с:гресса 

3 t Фрустрация потребности ь достижении 1 
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показатель 
� 10 1 

4,1 

� 4,7 
1 1 

____ _ __ _ ] успеха--------------------------·----·------+-----------

_____ ::�_J __ .. __ 1�=���:��-��:=��:_
в
_
ы
_
р
���:-

ен
_
и

_
я 
-----------�--- .. ---+----- --- --

1 

3,35 
4,57 

-----s 
J _____ .. страх _ситуации _провер�и

-
зн :1_н _ _  и_I-_�r-------+- ---------

6 
1 

Страх не соответствовап ожиданиям 

1 окруж:ающих 
____ ,, ___ , .. _,,_г __ ,, ____ .. ______ .. _________________________________________ -+----------

7 · Низкая сопротивляемость стрессу 1,52 
____ ,, ___ , .. _,, _________ .... __________________________ �----·----------- ----+---------

Проб;1ем:ы и страхи в отношении с 3 43 ' 

1 

1 

1 

1 
учителями 

L _________ ... _ .. _,_ ·-...... ___ .. ____________________ ------------------·-- -- --- -------+---------- J 

100 ...................................................................... ЩТ .................. .... ........... .... .. . j 

i�··iiilJLi 
2 3 4 5 

ф,зктсры 

6 

42,9 
30,4 

1 1 
7 8 

Рисунок 7 - Гiроцентное соотношение показателей школьной 

ЧJ�евожности учащи :(ся 6 «В» 

В 6 ,:.:В>) клаес:е выявлен вы сокий урсвень тревожности по фактору -

страх ситуации проверки знаний, страх самовыражения; средний уровень 
тревожности по факторам - общая тревожность в школе, переживание 
соци:ального стресса, фрустрация потребности в достижении успеха, страх не 
соответствовать ожиданиям окружающих,, низкая сопротивляемость стрессу, 
проблемы и страхи в отношении с учителями. 

Таб.:лща 1 О ·· Средние показатели школь ной тревожности учащихся б«Д» 



-------·------·· -·т---···-----------·-------------·------------------N21 Фактор Средний 

показатель 

=� г������=:е=
ж

=сн�-::--:-

-

-:-t�
л

;
-

-
[']-_р_е�с-:-.--. -------+-------- --

10,8 

3,68 
-------··-j-·-г-----;=Бi�1-,,;:iр:;;ii�L�;-Я-П-О'q-)е_б_н_с�;т;,:- Е достижении 

1 
4,86

93 

' 

i 

1 

1 
----j 

1 
1 1 

=� (:�;��
ё
�

О
=вь=1р=��=ен=и=�::=_::=:��:��::::���������:' ��������

3
�
,
.�
4
�
5
���:

-,

l
i
. 5 Cipax ситуации проверки знаний 3.,9 

1 -------.. - -------------·----------------------- -·----------------------

1
r б Страх не соответствовать о:я:сиданиям 2,36 
' окружающих 
-------.. --------·--·--·.,-----------·-------------·------------------------+-------1 

7 Низкая сопротивляемость стJессу 
_____ +--_ _ _

_ 
1
_
,
_
б 
_ _  
з _ __ � 

,--------�(--'---------iJJJO.i)J�e;���---
И
-�;-.p-a_

X
_
И 

--�---С�-Ш-Оl�[еНИИ С 3 ,18 
учителями 

L------.. --------------·-----------.. -----·--------------------------------'------------

го -,········· .................................................. ....... 05 .................................................... , i '57 "i : 
, 130 _j 49 · ,,. r.

l

:,,, 47 ! 

. �� �JilL� liiJ 
2 3 4 

факторы 

6 7 8 

Рисунок 8·- Процентное соотношение показателей школьной 

Ч)СВОЖНОСТИ учащихся 6 «Д»

В 6 �:�:Д:>:• классе выявлен высокий уровень тревожности по фактору -

сч:>ах ситуации проверки знаний, страх сгмовыражения; средний уровень 

тревожности по сt>акторам- общая трево:.кность в школе, переживание 

социа.:1ы-юго стресса, фрустрация потребности в достижении успеха, страх не 

соотвстс:тновать ожиданиям окружающих, низкая сопротивляемость стрессу, 

проблемы и страхи в отношении с: учителями. 
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Диагноетика пеихологического кли.матз. коллектива показала следующие 

результаты:

Таблица 11 ·· Результаты диагностики nrсихологического климата 5 «Б» 

класса 

----�i�от-·---··--------Фй-1;ебен�а---г--·--· с тепень 
1 -

·-··--··--··-···· -·-···---··------·-----·------·------+----
иятности 

[ 

1)лагопр 

l 1 Ауrпев Дмитрий 1 
низкая 

·-··--·-·-··-· ·- --···---··------------·-·-----------+----
1

1 

2 Белозерцева Лиана I 
в 

,------3- -------·j(;,;б1n��--}��1астас��я- -l-----------в 

ысокая 

ысокая 

.редняя . 4 Вольд i\.ртур l с 
г-----:s ··--------·т���Р

t\
G1�--1t�:

1
�итри1i- -т------------ с редняя

' ·-··-- ··--··-····--·---·---··---- --··---··-·------·-----1-------- -----
6 Гонтмахер Регина I в ысокая 

ысокая 
1 

-··--··--:,г·-.-------··j;с:1сс:а�ij:ас�1 �я------т------------в 

==�: l=�����::: ��=�=:: ысокая

редняя 

1 О Кривичанина Катя 
I 

в 
-·-··--··--··-··'--· ···-----··-----·-·------· -·----·------+-------------

11 Курманов Дияр I в 
-------··--·--· ·  ·-------·-----------·-·----··-- -----·-- ----- ---·----------

12 

13 

Лавринеюю Кирилл 

Л�:лебина Карина 

в 

в 

l4 М:ухиденов Данияр с 

1��15г- Г1()П(,Вд.н:;�---t�-
: 

ысокая 

ысокая 

ысокая 

ысокая 

редняя 

ысокая 

ысокая 

оприятность 

редняя 

i . ;19 i Тайбупенова Айнура I неблаг о приятность 
�--··--··--··-····--···----··------··-----·-----· ----�--·-----
! 20

1 

Токарчук J(сения / низкая 
--·-··--··--··-l···--·-·-·---··------ ----·-· -----·-------f----·-----

21 ! 'Узакова Ф�l[руза I низкая 
г-· - 22 1 · . Ушкова Еш=ения г 

небш-1г_о_п_р_и_я_т_н _о_ст-ь----i 
--------·--------·-----·---------- --- ------------ ----- '----------



-- 23 Т Пiумовская 

1. Анастасия
/ высокая 

�:=-:._:::�4:j�:�:=�::::��:���1���·�����:� Елен=а====т----- неблагоприятность 
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В 5 <�:Б» классе вь:�юсr.ена высокая степень благоприятности климата у 12 

человек, средняя степень благоприятност1 юшмата- у 5 человек, низкая 

степень, благоприятности климата- у 3 человек, неблагоприятность юшмата -
у 4 человек. 

Таб.гшпа 12 - Результаты диагностики психологического климата 5 «В:·> 

класса 
. ------------·-г----------- -------------------

No Фамилия, имя 

5 Бондаренко Лей�ш 

�·�:=::••=-(�_::[:�:=�:::��������;��1����· Алек
с
е
й

, 7 Войт Эдуард 
1-------·------------·------------------ ------- - ----------------1--
! 8 ЕkщL[ю)ва Андрей 
1
------------_--·.·--------------

-, ---·-----·-· _---· 

, 9 1 

I ур!J�ик Никита 
[-·----- -·------- ·--- ---·-------------·------------·------- --+---

l О )Канпнин с:ултан 

l l Кюако ва Надежда 
---------------- ·------------------·------·-·------------- -+--

12, Кайратулы Жасулан 
------ --------1------·--------------------------------- ----+-- -

Степень 

благоприятности 

неб:шгоприятность 

низкая 

высокая 

низкая 

низкая 

средняя 

неблагоприятность 

низкая 

средняя 

неблагоприятность 

неблагоприятность 

высокая 

. ] 3 i Катенко i\.:тьбина I средняя 

�----- ;1:� !--------k <J1J,�;;;сб�1�:.в Дан_и_я_р-г----- неблагоприя
�----------------------- ------ ------------------------· ----t---------

15 Jlитвиненко Алина
� г-·-----··--·-- ------------------------------------- -------

1 1 6 J\ifесропян Самвел 
L _____________ ·-·------·---------------------------- L_ ______ _ 

средняя 

высокая 



·---------- ,..·-· ·--·-- --------,, ------··-------· ---i-··----· ' � 
1

� __ 

11 ____ С
толярова Алина t---- неблагоприятность ,

_________ :��'+--------:�������,��:����аксим ______ высокая

J
I 

20 Яковлев Станислав высокая
------------···-г------ --- ------------------ - -r-------- ' 

l ______ :
?. 
I_L ______ �:����,��·��-�=�'Л

ИЯ i высокая
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В 5 <<В>> классе выяв.1ена высокая степе:нь благоприятности климата у 7

человек, средняя сп:пень благоприятноспI юшмата- у 4 человек, низкая

ст,епень. благоприяп-ю<;ти климата- у 4 че:�овек, неблагоприятность климата -
у 6 человек ..

Таблипа 13 ·· Результаты диагностики психологического климата 6 «В>>

класса
г·--------·-------··1··------------ ----... -·-----· 

1 ;.N�:, ! ФИ ребенка
1 

' 

1 

1 

1

3

Ак:пантасва Сания

.Аносов Дмитрий

Б,сышов Артем

4 Бе:югурова Таня
-------------------г--------------------------.s Григоренко Яна

1------- -- --------- ------ --------------
-----

------

1-------��-------- -----------�:��-��:��-���·�
авел

7 Дюсенов Ринат
,-·----------------- _________ ,. _____________________ _ 

8 Ергалимов Жанибек

9 Завья.]ОБ Алексей

Завьялов Кирилл

:11 Камышева Кристина

г---------------------------------- -------------· 

1 
12 Линовка Егор

1 , ] :
:
, 

··-г
--------�jj"���;;�-;�e"�1 Влад

г------------------------------------------------
1 

14- ]\'1артыно1за Ира
'--·-------------·-··---·--------------·--·--··-------

-------г 

l 

Степень

благоприятности

низкая

средняя

низкая

низкая [

неблагоприятнос1�

низкая 1
неблагоприятнос1�
неблагоприятност�

низкая 1 
средняя 1

неблагоприятность

средняя

неблагоприятность

неблагоприятность



[:=:�=::: 1 ::�:��I=:::�:: �2���:���;�-А
л
-�

б
_
е
_
к 

_:=:::=: ��[_ 
низкая 

� 

�--:: +- �::
1
:�:

1

:в:;:ина ·---------+------:-:-:--:-:--�
'L---------------------------------------- -------- __ L 
1 

18 Товста Оксана 
,1-----·:l s;i---

г
----- --Ф-��;�;���ова Елена - - ----- --

1--------------------------- -------------------------- ---

1 

20 Цинаев ,Султан 
[

--------------- - --- ----------- ------- ------------- --
21 П.Jевченко Роман 

f--------.. -------- ---·----- _-------- ,.., - -·-----.... - ..... -·----- ---t
22: Кудаи:1::н:::ргенова Бигаиша . 

1 

::=:�=:::2з -:��1-==:::��? )������е
ков

аЛе��
-

:::=: �I 

-jнеблагоприятность 
1 

неблаrоприятность::::J
низкая 

неблагоприятность 1 

средняя 
1 

средняя :=J 
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В 6 'i<B>> классе вь1я:в.,:1ена средняя степень благоприятности климата у 5 

челоЕ,ек, низкая степень благопринтности климата- у 9 человек, 

неб.1агоприятность климата - у 9 че:ювек, :3ь,1сокая степень благоприятности 

в данном классе не проявляется. 

Таблица l 4 ·· Результаты диагностю::и психологического климата 6 «Д» 

клас(а г-------- - ___ l ____ ---------------- ----------- ,--
1 

№.! ФИ ребенка 

1 

i 

---------г---- --------
-.�\бeJ;�:tiej;icoвa-д;-нa ________ 1

---------2·---- ---------)�c��:i;uuicшa Мадина -----1-
i 

3 Бабец Таня 

1- 4 - Бондаренко Ира - -- -
[ ____________________ -------------------------- -

[ :5 Виря:сов Павел 
(--------,--------- ------------------------- -

1 
(J Горбачева Вероника 

f------- '7 
________ ----- ------------------------------- --

------------- ж:артовский Коля l 
8 Каипова Нургуль / 

,-----------------,---------------------- ------ � 
9 ; Кед Ирина 

J О Лихоu1:r�:рстов Саша 
L--------------------·-···------------·---------·-

Степень 1 
1 

блаrоп
::,:::

ги 

1 
средняя 1 

неблагоприятност1� 
--J 

средняя \ -------·--j неблагоприятность 

средняя l 

неблаrоприятноспj 
низкая 

1 

высокая � 
1 

]----------
низкая 



11 , Майдисаров Нурсултан j 

1 1 
1---------------------I---------------------------------------- --�' 12 Матве:енко Саша 

13

14

15

Мукатаев Алмаз

Романова Настя

Романова Наташа

16 1 Рудописов Кирилл--------
j 7---1--------jS-��5-��н.-Й�орь

---------t 

--------------------1--------------------------------------------- -

118 \ Пиш1(ов Андрей
----------··------·- -··---------·---------·-------· ----

_________ _1
19 --J--�-Фаттахо1J Георгий

20 Illкл:енник Саша 
------------------· ···-------------------------· 

21 Il1у.л:ьга JVlapия

22 Яру�"I:�шн Стас
: ________________ J ________________________________ _ 

--� 
____ J 

средняя 1 
�неблагоприятность 

средняя _J 
низкая __J 

неблагоприятность

низкая 1 

___ 
н _и_зк_а_

я 
__ 1_ 

высокая 

средняя �
-� 1

средняя

средняя

средняя
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В 6 <<д>> классе выявлена высокая степ �нь благоприятности климата у 3

человек, средняя степень благоприятности климата- у 9 человек, низкая

степень благоприятности климата- у 5 человек, неблагоприятность климата -

у 5 человек.

Выводы по результатам эксперименташ,1юго исследования.

Ре3ут1ътаты исследования уровня когнитивного развития показали:

1) очень высокий уровень когнитивно :--о развития имеют 3 учащихся

1),33 % от общей выборки);

2) :выс:окий уровень когнитивного развития имеют 14 учащихся (Jl5,56 %

от обJщей выборки); 

3) средний уровень когнитивного раз1ш гия имеют 36 учащихся ( 40 % от

общей выборки);

4) ни3ю1й: уровень котнитивного развип1я имеется у 31 учащихся (34,44
0�i) от об[цей выборки};

5) очень ни3юrй урощ:нь когнитивного развития имеется у 6 учащихся:

( 6,,67 1�'<> от общей выборки).
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Результаты исследования уровня школ :)ной тревожности показали: 

1) наличие высокого уровня тревожнс сти по фактору - страх ситуации

лроверю11 знаний :в 5 <<Б>>, 5 «В>>, 6 «В», 6 <<Д»., 

Т) L.. наличие высокого уровня тревожности по фактору страх 

самовь1ра:жения в 5 <<B:j>, 6 «В»,. 6 «Д»; 

Э) низкий уровень тревожности по фактору - ситуация переживания 

социального стресса в 5 «Б»; 

4) средний уровень тревожности по фактору - переживание социального

стресса в :5 <<В)), 6 «В»,. 6 <�Д»; 

5) ср,едний уровень тревожности по сlш1:тору- фрустрация потребности в

достижении успеха в 5 <<:Б:·>, 5 «В», 6 «В>>, 6 �<Д»; 

6) (:редн:ий уровень тревожности по фактору - страх не соответствовать

ожиданиям окружающих в 5 «Б», 5 «В>>, 6 «J3>>, 6 «Д»; 

7) средний урощ:нь ll'ревожности по фактору низкая сопротивляемость

стрессу в 5 <<Б», 5 «В», 6 <<В», 6 «Д»; 

8) средний уровеюь тревожности по фактору -проблемы и страхи в 

отношении с учителями в 5 «Б», 5 «В», б <,В·>, 6 <�:Д». 

РЕ:зультаты исследования степени блз.гоприятности психологического 

к:.:rи:\1ата коллектива показ:ши: 

1) высокая степень благоприятности психологического климата имеется

у 22 человек (24,44 �:lo от общей выборке); 

Т) •.. средняя степень благоприятносги психологического климата 

к:оплектива имеется у 23 человек (25,56 '% от общей выборки); 

3) низкая степень благоприятнос'"lи психологического климата

ко.сшекти:ва у 21 человека (23,33 % от общей выборки); 

4) неблагоприятность психологического климата у 24 человек (26,64 %

от 061щ:;:й выборки). 

При сопоставительн01�1r анализе полученных данных было выявлено: 

1. В группе учащихся с очень низким уровнем когнитивного развития

высокая тревожность имеется у 6 человек, низкая тревожность - у 1 ученика. 
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Наличие низкой тревожности у подростка с низким уровнем когнитивного 

ра3ВИТИЯ в ДДННОJ\i[ случае можно объяснить высокой степенью 

благоприятности психологического климата коллектива. 
-----,---·------------------- __ ,_, _______________ __, 

6 

! 1��-- ______ I _I 
оч низкий 

�·ровень 
f,: О Г Н И Г И 3 Н с, Г О 

развития 

низкая 
rревожность 

оч. низ к ий 
Ур овень 

когн итивного 
развития 

сре;_�н яя 
тревожность 

-·--·-·---·-·------·-·--·-------

(1Ч НИЗКИЙ ОЧ. НИ')КИЙ 

,. р О Е С II го у р О В е II Ь 

когнитивного к огн итивного 
развития разв ития 

высо кая очень высо кая 
т� евожность тревожность __ , ____ , ____________ __,

Рисунок 9 -- Соотношение показателей тревожности и когнитивного 

развития 

-, в i. группе учащихся с низким уровнем когнитивного развития очень 

вь1сокаЯ! тревожность имеется у 2 челов,.�к, высокая тревожность - у 15 

че:1овек, средняя тревожность - у 13 чел )век, низкая тревожность - у 1

ученика. 

--·--и_, ____________ , __ ., __ , _______ , __ , ____ , _______________ _, 

.. 4 

. 2 
/ 

t i •. :.:.:.:.:.:.:.:.:.:_;_;_�_;_,.:.: .• () . : ___ ,_JГ"ШЧ,:,:,:,:,:,:,:,j ··--------------=···=· =·=····=-----··т·--·· - -�='-----,----"'[""')I=/?"":n_лI=ii:�I -
,и·зкиf1 vрс,в"11ь н изкиr� Уровень ни:кий ,;ровен ь н изкий уровень 
КОГНJIТ!·вного когнитивного I КОГIIИТИВНОГО когн итивного 

разв�тия развития развития развития 

н и н: а я с р ед н я я rв ы с. о к а я о ч е н ь вы с о к а я 
1ревс,жност,ь тревожность т1,:зож,ость тревожность 

________ , ___________________ , _______ ·--------------------'

Рисунок ] О-· Соотношение показателей тревожности и когнитивного 

развития 

3. В группе учащихся со средним уровнем. когнитивного развития очень

высокая ч>евож:ность ИJ,1еется у 4 челове1:, высокая тревожность - у 13 
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че.гювЕ:к, средняя трt::во:жность - у 8 человек: низкая тревожность - у 11 

челшек. 1-J[аличш� высокой и высокой тревожности у младших подростков 

\Южно объяснить низкой степенью благоприятности психологического 

климата. 
-·----,--·--·-------·-----,-------· ·---·-----,------------, 

'14 

:! [_JI ____ _. ___ IJ = : 
с р '� ;1 Н и Й 

уро:зень 

когнитивно:го 

р 1'. ,,В fl l el Я 

низ ка я 

1реножность 

сре;дний 

\'ровень 

когнитивного 

развития 

средняя 

тревожность 

средний средний 

). ров,�нь Уровень 

КОГI-IИГИВНОГО КОГНИТИВНОГО 

р:t'3ВИП!Я ра'JIJИТИЯ 

в,1,;ок[,Я очень высокая 

тр,'11ожность тревожность 

Рисунок l l - Соотношение показателей тревожности и когнитивного 

развития 

4. В группе учащихся: с высоким уровнем когнитивного развития очень

высокая тревож:ность имеется у 2 челове.к, высокая тревожность -- у 2 

человек" средняя тревш�шость -- у 5 человек, низкая тревожность у 5 человек. 

На:гичие высокой и очень высокой тревожности у младших подростков 

,ю:жно объяснить низкой степенью благоприятности психологического 

юти\1ата колл.ектива. 

'> 
,. 

с, 

высокий уровевь высокий уров,�нь высокий у�:овень I высокий уровень, 
1;0 ГНИ ТJПIН О ГО 

раз1:ития 
когнитивного 

развития 
ког:штивного 

]) 13ВИТl:Я 

i ни::к,:я средняя вы,:окая 

когнитивного 
развития 

очень высокая 
тревожность '----··--- Гр ево

ж
в 

О С 1Ъ --------
Тр ево ЖН

О
С

П, .. _,:р ,��: ЖН : СТЬ 

__________ ___, 

Рисунок l 2'.- Соотношение показателей тревожности и когнитивного 

развитин 
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5. В группе учюцихся с очень высоким уровнем когнитивного развития

у 3 человек имеется низкая тревожность. 
----·-�---------·---------� 

3,5 
:3, 

2,б 
2 

·1 Б, 
·1

О,б 
о 

1 оч. :высожий 
1 

уровенЕ, 
оч. высокий 

уровень 
КОГНИТИННО ГО I КОГНИТИВНОГО 

ра 0:в ития ра'Зв ития 

ОЧ. ЕЫСОКИЙ 

уровень 
оч. высокий 

уровень 
когнитивного 

I 

когнитивного 
ра::вития развития 

низкая средняя высокая оч. высокая 
1 тр с в с, ж но с п, тр ев о ж но с ть тр е в о ж но с ть тр ев о ж но с ть 

--··---------·-------·-·-··----- ---- ··------·-------------�

Рисунок 13 - Соотношение показателей 1ревожности и когнитивного 

развития 

Со гюставюгелы-1ы й анализ резу�� ь татов диагностики когнитивного 

развития и 1пколы1ой тревожности показал наличие связи между 

когнитивнь[М развитиеrvr и школьной тревож:ностью. У учащихся с высоким 

уровнем когнитивного развития имеется низк2LЯ тревожность, у учащихся с 

низким уровнем: когнитивного развития имеется высокая тревожность. 

Б:�агоприятности психологического к:шмата коллектива способствует 

снижению тревожности у учащихся с :низки:\'! уровнем развития и 

пювышени.ю тревожности у учащихся с высоким уровнем когнитивного 

развития. Данный факт :vюжно объяснить тем: что в подростковый период 

11менно общение нв:шется: ведущей деятельностью и поэтому оно определяет 

степень благоприятности психологического климата коллектива 
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3,.3 Коррекцишшая про1грамма для сниж1е11ия школьной тревожности. 

Коррекционная программа, направл,�нная на снижение школьной 

тревожности, включает в себя рекомендации для учителей, программу 

1<оррекционно-ра3вивающего тренинга для психолога, ориентированную на 

снижение школьной тревожности путем. личностного развития. 

Рекомендации д:1я учителей по снижению уровня тревожности должны 

бьпь направлены на повышение когнитивного и личностного развития. 

Гkрвое направление предполагает развитие когнитивных способностей 

учащегося" так как именно недостаточная еформированность психических 

процессов нвлщ:тся одной из причин шко�1ьной тревожности. Второе 

направление предполагает как снижение тревожности школьника, так его 

личностное развитие. 

1 Учитывать индивидуально-возрастные особенности учащихся в процессе 

_)чебной деятельности. 

2 Уметь выде.1шъ реакцию тревоги при неадекватном поведении ученика на 

уроке с целью ее,оевременной помощи. 

3. Jv[аксимально развертывать критерии оценки, использовать 

содержате:льную оценку,, оценивать не всю деятельность сразу,, а ее 

отдельные эле�н�нты, особе:нно успешные:, чтобы ребенок видел, что и как он 

сделал, чтобы \IОГ осо3ндть свой успех. 

4. Выработать у учащи,(С:Я: конструктивных способов поведения в трудных

ситуациях и овладение лриемами,, позволяющие справляться с излишним 

во:1нением и тр1.люгой .. 

5. Тiовысить саl\,юоценку ребенка.

6. Обучить ребенка способам снятия \fЫшечного и эмоционального

напряжения. 

Работу по снижению тревожности рекомендуется проводить в трех 

1Iаправлениях: 

1. Повышение са:мооце:нки ребенка.
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2. Обучение саморегуляции в конкретных, наиболее волнующих

подростка .. ситуа1.:щях" 

3. Снятие Jvrышечного напряжения ..

Развитие личности подростка осуществляется путем коррекционно

развиьающего тренинга (см. Приложение Б) Данный тренинг состоит из 3 

этапон: 

J этап. Ориентировочный (2 занятия).. 

П этап. Реконструктивный: этап (6 заюгшй). 

III этап. Закрепляющий (2 занятия). 

Цепью данного тренинга является создание положительного 

эмоциона.1ьного 1рона, сплочение группы, выработка правил поведения на 

занятиях, развитие представлений о ценности другого человека и 

способности выражать свое эмоци:он,шы:1ое состояние, развитие 

:коммуникативных навыков, осознание различных черт характера и чувств, 

формирование полшкительных стратегий взаимодействия, активизация 

самосознания. 
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ЗАКJП()ЧЕНИЕ 

Когнитивное развитие -- пропJ�сс формирования и развития когнитивной 

сферы человека: его восприятия, внимания, воображения, памяти, мышления 

и речи в процессе деятельности. КогнитиЕ.ная сфера - часть психологии 

деятельности человека, связанная с по:знавательными процессами и 

сознание1'11, вклю [1шо11J:ая в себя знания [rе:ювека о мире и о самом себе 

Проб.lема когнитивного развития личности рассматривается с позиций 

различных психологических подходоБ: генетического, процессуапьно

деят1ельностного, культурно-исторического и образовательного. 

Так., Пиюке объясняет когнитивное развитие как способ адаптации 

человека к изменениям окружающей среды. Данный процесс яв;1яется 

результатом эволюции. Интеллектуапьное развитие ребенка представляет 

собой пер1�ход от низших стадий к высшим. Но при этом каждая 

ггредшеству1<:нцая стадия подготавливает последующую, перестраивается на 

боле�� вьн;оком уровне. Кроме тоJГо, автор говорит о деятельной природе 

инте;1ле:кта. Ребенок шннает окружаюrцую его реапьность, объекты, 

существующие независюvю от Н(;:ТО. И,, чтобы познать объекты, он их 

трансформирует ---- производит действия: с JППvl[И, перемещает их, связывает, 

ко\1бинирует, удапяет и вновь возвращает. Познание на всех этапах развития 

интеллекта связано с действиями, трансфср:'.,rациями. 

Один из представителей процессуалъно-деятельностного подхода

Рубинштейн С"П. рассматривает любое [Jсихическое явление как процесс . 

. д.втор утверждает, что когнитивное развитие как живая реапьная 

деятельность характери::�уется процес:суальностью, динамичностью, 

не:прерывностыо. Следовательно, механизмы умственной активности 

срормируются не до начапа деятельности., а именно в процессе самой 

,:rеяте.пьнос:п1 .. 

С rюзиции культурно-исторического rюдхода когнитивное развитие 

ребенка осуществляется под влиянием таких ведущих факторов, как 
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употребление орудий, овладение 3наками, включение в социаJiьное 

Е',3аим.одействие с другшv1rи людьми. 1,1еханизм: интеллектумьного развития 

реб(;;:нка связан с формирование в его сознании системы словесных значений, 

перестройка которой и характеризует направление роста его 

интеллектуальных возможностей. 

Представ:ители обрюовательного подхода рассматривают умственное 

развип1r(;;: черсI процедуру его приобретения. Следовательно изучать 

интеллект необходимо через формирование определенных когнитивных 

навыков в специально организованных условиях при целенаправленном 

руководстве процесСО,\Jl усвоения новых форм интеллектумьного поведения. 

При и:зуче нии личности как субъ,екта процесса обучения, необходимо 

рассл,,атривать не толь1ко с позиции когнитивного развития, но учитывать и 

личностные ос:обенности. Тревожность является ярким проявлением 

;1r11чностных особенностей. Тревожность склонность индивида к 

переживаншо тревоги,. характеризующаяся низким порогом возникновения 

реакции тревоги; один из основных параметров индивидумьных различий. 

Неопределенность те:рм::ина «тревога» в психологических исследованиях 

является следствием использования его в различных значениях. Тревожность 

!\Южно расе,,штривать, как временное состояние, вызванное определенным 

Cll)eccopoм., и как личностное свойство, Исследователи данного явления 

выделяют нормапы1ую и не:вротичесую ч>евогу .. 

Рюные авторы выделяют разные причины возникновения тревожности. 

- это и нарушен�Iе се;v.rейных взаимоотношений, неблагоприятный ю1имат

ко.1лектива, в I(Oтopo1'1I находится :1ичность" отрицательный эмоциональный 

ОПЬП 

Тревожность как свойство личности оказывает непосредстве11ное 

влияние на rгpoueec интеллектуального ра:шития: стимулирует деятельность 

�rибо дезорганизует ее. 
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Тревожность служит побуждением и :мотивом умственной деятельности, 

а с�1едовательно может или повысить энергию, тонус умственной 

пеятельнос:ти, и.лш сни3ить, торJ\Jюзить ее .. 

Основными 1методами изучения влияния тревожности на когнитивное 

развитие являнлся: групповой интел:тектуа:л::.ный тест, методика диагностики 

уровня шко:rьной l�ревшкности Фил:шпса, методика оценки 

психологического к11имата коллектива. Групповой интеллектуальный тест 

лозво:нrет выявить уровень развития умств,�нных способностей. м:етодика 

диап-ю(�тики школБ,ной тревожности направлена на изучение уровня и 

характера тревожности, связанной со шко.:юй у детей среднего школьного 

возраста. 1'Летодика диагностики степени благоприятности психологического 

кпимата позволяет иссле.цовать общую оценку психологического ЕС1имата 

1<:олле:ктива его ЧJ[енами. 

Такой комплекс: психолого·- диагностических методик позволяет изучить 

личность юш: субъекта деятельности. 

Экеперимеfгтш1ьное исследование показало наличие взаи:\1освязи 

когнитивного раэ:вития и школьной тревожн:ости. У учащихся с высоким 

уровнеJ,,t когнитивного развития диагностирован низкий уровень 

трево:жности Одной из причин высокой тревожности у детей данной группы 

является: низкая степень благоприятности психологического климата" У 

учаш:ихея с низЕшм уровнем когнитивного развития выявлен высокий 

уровень тревожности. Нш1ичш� низкой тревожности у учащихся данной 

группы можно свнзать с высокой степенью благоприятности 

психологич,�ского климата колЛ1�ктива. 

Для снижения уровня тревожности нами разработана коррекционная 

1:1рограj\1у1а, шклт,очающий в себя методические рекомендации для учителей и 

коррекционно-развива:ющий тренинг по снижению школьной тревожности, 

который мшкет использовать в своей практике школьный психолог. 

I1споль:�ование данной программы предполагает снижение уровня школьной 

-11ревожности и как следствие, повышение когнитивного развития учащихся.
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Наше r,1сс.1едование в дальнейше\1 предполагает внедрение в практику 

Lпколъного пс:ихолога предложенной диагно1:;тико-коррекционной прграммы, 

с цель�о лов ':JIШения эффективности уч1�бно·-воспитательного процесса. 
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