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ТРЕНИНГ ЛИЧНОСТНОГО РОСТА 
В ПЕРИОД ПОЗДНЕЙ ВЗРОСЛОСТИ

В статті розглянуті проблеми розвитку особистості в період геронтогенезу. Запропонований тренінговий курс спрямовано на активізацію творчого потенціалу особистості й адаптацію осіб постпенсійного віку до періоду пізньої дорослості.
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The article covers the issues of personal development in the period of gerontogenesis. The author proposed the training course aimed at actualization of creative potential of the individual and adaptation of elderly people to the late adult age.
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Социально активное развитие, творческая деятельность и индивидуальность являются неотъемлемыми психологическими факторами, способствующими активному долголетию.

Период геронтогенеза наиболее часто воспринимается как время регресса и упадка. Однако, наряду с инволюционными процессами, в поздней взрослости происходят изменения, приводящие к новообразованиям, носящим прогрессивный характер. Возникшие новообразования играют не только компенсаторную роль, но и способствуют дальнейшему совершенствованию и развитию личности.

Пожилые люди с течением времени все в меньшем объёме используют свои умственные способности. Это приводит к их снижению, с последующей утратой мотивации применения этих способностей в дальнейшей жизни. Несмотря на это, навыки, имеющиеся у лиц пожилого и преклонного возраста, можно не только сохранить, но и восстановить ранее утраченные или ухудшившиеся. В отличие от людей молодого и среднего возраста, качество усвоения материала лицами пожилого и преклонного возраста зависит от числа повторений [1]. Свойственная пожилым людям неуверенность препятствует воспроизведению изучаемого материала значительно больше, чем недостаточная способность к его изучению.

В старости творческая производительность снижается, сужается масштаб ее деятельности, замыслы не имеют такой яркости, оригинальности, как в более молодом возрасте. Однако, по нашим наблюдениям, на качество обучения решающее значение оказывает не возрастной фактор, а индивидуальные способности личности, состояние здоровья, регулярность тренировок и, безусловно, мотивация.
Следует особо подчеркнуть, что определенные аспекты интеллектуального поведения могут быть улучшены, например, при физических упражнениях. Хаукинсом Х.Л., Крамером А.Ф. и Капалди Д. была разработана специальная программа физических упражнений. В результате десятинедельной тренировки пожилые люди показали более высокие результаты при выполнении тестов на внимание, чем до регулярных физических нагрузок. При этом в отдельных случаях результаты, полученные в ходе эксперимента, были значительно выше, чем в контрольной группе молодых людей.

Организм тех, кто поддерживает определенный уровень физической нагрузки, работает более эффективно. Активизируя деятельность нервной системы и интеллектуальную деятельность, это помогает пожилым людям чувствовать себя более бодрыми, здоровыми, уверенными в себе и в своей деятельности [5].

Людей пожилого и преклонного возраста, как правило, относят к категории лиц, исчерпавших свои творческие, социальные и интеллектуальные возможности и более не нуждающихся в их сохранности или развитии. Именно такой устоявшийся в обществе, однако в корне неверный подход к периоду поздней взрослости закрывает перед многими людьми пожилого возраста путь к самореализации и дальнейшему самосовершенствованию.

Для интеллектуальной сохранности лицам пожилого возраста необходимо активное взаимодействие с социальной средой, общение с представителями различных возрастных групп, единомышленниками, людьми, объединёнными общими интересами.

Важным условием определения свободы выбора и выработки стратегии адаптации к старости в периоде поздней взрослости является осознание временных перспектив, проявляющееся в стремлении к будущему при полном понимании и принятии настоящего. Сохранение ранее сформировавшихся социальных связей и открытие новых возможностей коммуникативного взаимодействия позволит людям пожилого и преклонного возраста не утратить включённости в общественную жизнь, сохранить причастность к жизни окружающих и, следовательно, наполнить собственную жизнь смыслом и содержанием [4].

У пожилых людей в ходе обучения отмечаются трудности с усвоением материала, лишённого логической последовательности. В случае восстановления смысловых связей эффект обучения резко возрастает, выравнивая показатели лиц молодого и пожилого возраста. Особую роль при обучении играет мотивация, понимание, для чего именно необходимо получение конкретных знаний. От осознания цели обучения зависит промежуток времени усвоения материала. При этом следует учесть, что у лиц пожилого возраста часто отмечается отсутствие техники обучения.

Для помощи в преодолении негативных психоэмоциональных состояний, таких, как тревожность, разочарование, протест, а также повышения уровня самооценки, формирования интереса к познавательной и творческой деятельности, способствующих положительной трансформации отношения к собственной старости и восприятию постпенсионного периода как времени развития, достижения удовлетворённости существованием, обретения умиротворенности и внутреннего покоя предлагается разработанный нами «Тренинг личностного роста в период поздней взрослости» (Березина, 2007). Ниже изложены теоретико-методологические и методические основы этого тренинга.

В ходе проведения тренинга пожилым людям оказывается помощь в осознании удовлетворенности собственной жизнью, открытии внутренних резервов творческой активности, выработке потребности в умственных и физических тренировках с целью обеспечения их необходимыми навыками в преодолении недугов и решении основных задач собственного развития.

Тренинг личностного роста в период поздней взрослости направлен на улучшение показателей подвижного интеллекта у лиц пожилого и преклонного возраста, что поможет им адаптироваться к усвоению новой информации и позволит восстановить утраченные ранее смысловые связи.

Целью данного тренинга является:

· активизация внутренних резервов творческой активности;

· формирование потребности в умственных и физических тренировках для обеспечения пожилых людей необходимыми навыками решения основных задач, направленных на развитие личности;

· преодоление жизненных трудностей;

· максимальное использование возможностей, предоставляемых человеку периодом поздней взрослости.

Задачами, стоящими перед тренингом, являются:

· исправление негативных психологических установок индивида;

· выработка положительного направления развития личности в период поздней взрослости.
Достижение поставленных целей и решение задач тренингового курса, на наш взгляд, позволит не только укрепить уверенность пожилых людей в себе, но и откроет перед ними новые возможности самоопределения в социуме.

Показаниями к занятиям являются

· личное желание;

· наличие мотивации;

· снижение памяти, внимания и мышления;

· шаблонное негативное восприятие старости и процесса старения исключительно как периода потерь, упадка и регресса;

· низкий уровень самооценки;

· неуверенность в себе;

· психологическая дезадаптация;

· социальная дезадаптация;

· депрессивные состояния (экзистенциальная, соматогенная депрессии).

Противопоказаниями к занятиям являются:

· обострение соматических заболеваний;

· обострение психических заболеваний;

· тяжёлое депрессивное состояние;

· вирусные инфекции.

При первичном обследовании лиц пожилого и преклонного возраста проводилось поэтапное тестирование с использованием методик – от наиболее простых к более сложным. Результаты экспериментально-психологических исследований регулярно фиксировались в таблице эффективности тренинговых занятий. Сравнительная характеристика получаемых данных, по нашему мнению, позволяет не только определить эффективность тренингового курса в целом, но и дает возможность руководителю тренинга, отслеживая динамику психологических изменений членов группы, вносить необходимые коррективы с учётом индивидуальных особенностей всех участников тренинга.

С целью определения особенностей памяти нами использовались методики: 

· «Память на образы»;

· «Оперативная память»;

· «Кратковременная память»;

· «Воспроизведение короткого рассказа».

Для определения объема внимания мы применяли:

· методику Мюнстенберга;

· «Расстановку чисел».

Для выявления нарушений мышления: 
· «Метод исключения»;

· «Сложную аналогию»;

· Методику Вартега «Круги»;

· Рассказ по картинке (испытуемому необходимо составить небольшой рассказ, руководствуясь изображением на картинке).

Для набора людей в группу тренинга необходимо проведение индивидуальной беседы с целью последующего определения их психологических особенностей и возможных психических отклонений от нормы (деменция, инволюционная депрессия и др.).

Принципиальным моментом является то, что вести группу в тренинге для людей позднего возраста, по-видимому, должен профессиональный психолог (желательно геронтопсихолог) или геронтолог. Для работы с пожилыми людьми мы рекомендуем состав группы не более восьми человек, чтобы руководитель тренинга мог постоянно контролировать изменения состояния всех участников занятий. Следует подчеркнуть, что менее пяти человек в группу вводить нецелесообразно, так как каждому участнику тренинга, для повышения эффективности занятий, необходимо чувствовать себя в коллективе единомышленников, ощущать их психологическую и духовную поддержку. Тренинговый курс построен так, что каждое последующее занятие усложняется, поэтому до конца проведения всего курса желательно сохранять состав группы неизменным.

Психолог при формировании группы проводит собеседование с каждым участником для того, чтобы в процессе знакомства выяснить, какие физические и психологические проблемы имеет будущий член группы. На основании изучения имеющихся физических и психологических особенностей и формируются группы.

Для лиц пожилого и преклонного возраста характерны, как известно, такие соматические заболевания:

· поражения опорно-двигательного аппарата (артрит, артроз, полиартрит и др.);

· заболевания сердечно-сосудистой системы (артериальная гипертензия, атеросклероз, ИБС, постинфарктные и постинсультные состояния и др.)

· эндокринные заболевания 

· нарушения зрения (катаракта, глаукома и др.);

· нарушения слуха;

· нарушения речи.

Психологические особенности, которые наиболее часто отмечаются у лиц пожилого и преклонного возраста, следующие:
· нарушение процессов запоминания, хранения и воспроизведения информации;

· нарушение внимания: устойчивости, концентрации, переключаемости;

· нарушения процессов мышления: анализа, синтеза, конкретизации, обобщения, отсутствие креативного мышления;

· нарушение подвижности и избирательности восприятия;

Встречаются также и психические нарушения:

· соматогенная депрессия;

· инволюционная депрессия;

· экзистенциальная депрессия;

· деменция;

· старческий маразм;

· социальная депривация.

Ян Стюарт-Гамильтон, исследовавший проблему старения, пишет: «около 7% людей в возрасте 65-74 лет и 16% людей старше 75 лет либо полностью теряют зрение, либо имеют серьёзные дефекты зрения. Основные причины этого катаракта, глаукома, дегенерация макулы и диабетическая ретинопатия. Эти заболевания могут появиться и до старости, но для пожилых людей они являются обычными. Для некоторых людей степень потери слуха может быть серьезным дефектом. Установлено, что лишь 1,6% людей 20-30 лет имеют серьезные проблемы со слухом, по сравнению примерно с 32% людей 70-80 лет. И эта цифра достигает 50% для тех, кому за 80» [3].

Поэтому тренинговые группы следует формировать с учётом психофизических особенностей участников, подбирая их таким образом, чтобы, к примеру, люди с сильными нарушениями слуха или зрения не чувствовали себя дискомфортно в обществе нормально видящих и слышащих членов группы.

Для группы со слабовидящими участниками необходимо заготовить наглядные материалы с текстом большего шрифта и более крупными рисунками. Тренинговые занятия в этом случае должны быть выстроены с акцентом не на их визуальной составляющей, а на других видах упражнений (например, аудиальных).

Для лиц, страдающих заболеваниями опорно-двигательного аппарата, необходимо подбирать упражнения с учётом сниженной подвижности членов группы. Неправильный подбор участников тренинга может не только отрицательно повлиять на результат занятий, но и оказать негативное влияние на отдельных членов группы, усугубив их физические и психологические проблемы.
В зависимости от индивидуальных данных, после тестирования психолог подбирает упражнения по степени сложности для каждой из групп. Время проведения занятий 50-60 минут. Комната, предназначенная для проведения тренинга, соответствует определённым требованиям: располагается в доступном, просторном, хорошо освещённом и вентилируемом помещении; оборудована удобной мебелью, доской для записей и закрепления наглядных пособий, имеет аудиоаппаратуру. В месте проведения тренинга постоянно находится аптечка с основными медикаментами и средствами оказания первой медицинской помощи.

Тренинг личностного роста в период поздней взрослости рассчитан на 10 сеансов. Данный тренинг рекомендуется проводить 1 раз в год. Тренинговый курс является доступным для всех возрастных категорий постпенсионного возраста.

В начале занятий рекомендуется проведение встречи с лицами, ранее прошедшими тренинг. По нашим наблюдениям, это придаёт уверенности в себе участникам вновь набранной группы. Как показал проведённый нами тренинговый курс, помощь и поддержка, которые участники группы в процессе занятий оказывают друг другу, позволяют им ощутить собственную полезность и веру в свои возможности, что является особенно полезным для лиц с низкой самооценкой.

После прохождения полного тренингового курса каждому участнику предлагаются индивидуальные рекомендации.

В конце тренинга целесообразным является проведение дружеской встречи участников группы, окончившей занятия, с членами вновь набранной группы с целью повышения мотивации к занятиям последних и ослабления неуверенности, сомнений и страхов, которые могут возникнуть у пожилых людей из-за предстоящей работы в группе. Этому способствует и проведение выставки, на которой пожилые люди, прошедшие тренинг по развитию творческих способностей, могут представить свои работы. При личном желании участников, прошедших полный курс тренинга, возможно привлечение их в роли помощников для проведения занятий с новичками.

Лицам пожилого и преклонного возраста просто необходимо принимать участие в делах, способных доставлять им удовольствие и приносить радость самовыражения. Желательно научить их планировать свои дела так, чтобы они могли видеть положительный результат своей деятельности. Это придаст пожилым людям уверенности в себе, собственных силах и покажет, что они способны сделать больше, чем им кажется. Достижение большего, чем запланировано, позволяет испытать радость победы и расширить границы комфортной зоны.
Как показали положительные результаты, проведение «Тренинга личностного роста в период поздней взрослости» оказывает комплексное воздействие на психическую деятельность лиц пожилого и преклонного возраста, способствуя психологической адаптации в старости.

По нашим наблюдениям, данный тренинг помогает выработке коммуникативных качеств, развитию креативного мышления и творческих способностей, пространственного воображения, улучшению памяти, учит эмоциональному контролю, установлению эмпатических контактов с близкими людьми, оказывает положительное влияние на уровень самооценки личности, вырабатывает навыки планирования реальных перспектив на будущее.
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ПРИКЛАДНІ РОЗРОБКИ В ГАЛУЗІ НАВЧАННЯ 
ПСИХОТЕРАПЕВТІВ: АКМЕОЛОГІЧНИЙ ПІДХІД

Нестабильность экономической и общественно-политической ситуации в стране приводит к формированию психической неустойчивости нашего современника, что делает актуальным вопрос качественной подготовки психотерапевтов и практических психологов. Объектом исследования в данной научной статье является акмеологическое сопровождение процесса обучения психотерапевтов. Речь идет об авторском акмеологически ориентированном прикладном курсе профессиональной подготовки психотерапевтов (четыре программы).

Ключевые слова: Акмеология, акме, акмеологическое сопровождение профессионального становления психотерапевта.
Wavering economic, social, and political situation in the country leads to formation of mental instability in our compatriots, thus making the problem of high-quality professional training of psychotherapists and practical psychologists crucial. The current research concentrates on the acmeological maintenance of the process of training psychotherapists. The article deals with the author’s acmeologically oriented applied course of professional training of psychotherapists (four programmes).

Key words: Acmeology, acme, acmeological maintenance of the professional formation of psychotherapists.

Невизначеність соціально-економічної і суспільно-політичної ситуації в країні призводить до формування психічної неврівноваженості сучасної людини, що обумовлює зростання потреби суспільства у кваліфікованих психотерапевтах. Це робить актуальним науковий інтерес до дослідження засад їх фаху. Питаннями розквіту професіоналізму займається акмеологія, суттю якої є розгляд у єдності процесів особистісного і суб’єктно-діяльнісного розвитку, а також шляхи досягнення професійної майстерності на основі реалізації творчого потенціалу особистості (К.О. Абульханова-Славська, Б.Г. Ананьєв, О.О. Бодальов, А.О. Деркач, В.Г. Зазикін, Є.О. Климов, А.К. Маркова, О.С. Огнів, С.І. С'єдін та ін.) На думку О.О. Бодальова, необхідною умовою для досягнення найбільшого результату навчання психології є «глибоко особистісне настроювання». Необхідно відчувати чуже «Ти» так само сильно, як власне «Я» [3, с. 116, 125]. "Акме" – це найвища точка розвитку, розквіт, зрілість, найкраща пора. В рамках акмеології сформувалася традиція докладного розгляду проблеми супроводу гуманістичного за змістом професійного становлення представників різноманітних спеціальностей [5, 6, 7, 8, 9 та ін.].
Метою наукової статті є опис акмеологічного супроводу процесу навчання психотерапевтів.

Йдеться про ”Навчально-методичний курс (комплекс) акмеологічно орієнтованої професійної підготовки психотерапевтів”, що включає чотири авторські програми.

Програма роботи СПЕЦКУРСУ „Екзистенціальний аналіз проблеми психічної стійкості особистості: психогерменевтичний аспект” – 54 години. Мета: дати студентам-психологам і молодим психотерапевтам систематизовані знання з проблеми психічної стійкості особистості як суб`єкта існування в сучасному світі, що розглядається в контексті міждисциплінарного наукового аналізу. Завдання: 1. Познайомити слухачів спецкурсу з інноваційними підходами до вивчення проблеми психічної стійкості особистості (акмеологічний і екзистенціальний підходи). 2. Докладно познайомити слухачів спецкурсу з психогерменевтичною концепцією психічної стійкості особистості (екзистенціальний підхід). 3. Докладно познайомити слухачів спецкурсу з герменевтично орієнтованою моделлю регуляції стійкості особистості як суб`єкта існування (на прикладі індивідуальної і групової психотерапевтичної практики). 4. В межах герменевтично і екзистенціально орієнтованого тренінгу закріпити навички саморегуляції психічної стійкості, отримані студентами-психологами і молодими психотерапевтами при вивченні теоретичної частини спецкурсу.

ЗАГАЛЬНА СХЕМА СПЕЦКУРСУ:

Тема перша. Історія вивчення проблеми психічної стійкості особистості: науковий огляд (2 г.).

Лекція №1. Історія і сучасний стан вивчення проблеми психічної стійкості особистості (2 г.).

Тема друга. Міждисциплінарний характер наукового вивчення проблеми психічної стійкості особистості і її цілісна інтегративна основа (20 г.).
Лекція №2. Метакатегоріальний характер феномена психічної стійкості особистості (4 г.).
Лекція №3. Психогерменевтичний аналіз психічної стійкості особистості як суб`єкта існування (4 г.).
Лекція №4. Умови формування психічної стійкості / нестійкості особистості (4 г.).

Лекція №5. Інноваційна структура психічної стійкості особистості як суб`єкта існування (4 г.).

Семінар №1. Герменевтична концепція психічної стійкості особистості як суб`єкта існування (4 г.).

Тема третя. Експериментальне вивчення шляхів підвищення психічної стійкості як екзистенціального феномена (4 г.).
Лекція №6. Закономірності підвищення психічної стійкості як екзистенціального феномена (4 г.).

Тема четверта. Герменевтично орієнтована психотерапія: психокорекція і саморегуляція психічної стійкості особистості (20 г.).

Лекція №7. Еклектизм: напрямок розвитку вітчизняної психотерапевтичної практики (4 г.).

Лекція №8. Інтеграційна герменевтично орієнтована психотерапевтична парадигма (4 ч.).

Лекція №9. Психогерменевтична модель регуляції психічної стійкості особистості: індивідуальна психотерапія (4 г.).

Лекція №10. Психогерменевтична модель регуляції психічної стійкості особистості: групова психотерапія (4 г.).

Семінар №2. Герменевтична психотерапія (4 г.).
Тема п`ята. Саморегуляція психічної стійкості особистості як суб`єкта існування (8 г.).
Лекція №11. Саморегуляція психічної стійкості особистості як суб`єкта існування: основи психологічного тренінгу (4 г.).

Практичне заняття №1. Формування навичок саморегуляції психічної стійкості (4 г.) [докладніше див.: 5].

Програма роботи СПЕЦСЕМІНАРУ „Акмеологічні основи особистісно-професійного становлення психотерапевта” – 32 години.

Мета: ефективна підготовка професійних психотерапевтів.

Завдання. 1. Закріпити й інтегрувати отримані теоретичні знання з основ акмеології і особистісно орієнтованої психотерапії. 2. Активізувати творчий і психотерапевтичний потенціал, а також формувати мотивацію особистісно-професійного росту і розвитку слухачів спецсемінару. 3. Продемонструвати шлях особистісно-професійного становлення психотерапевтів (на прикладі акмеологічної моделі).

ЗАГАЛЬНА СХЕМА СПЕЦСЕМІНАРУ:

Тема перша. Акмеологія: нове бачення проблеми особистого зростання і розвитку (6 г.).

Лекція №1. Нове бачення проблеми особистого зростання і розвитку: акмеологічний аспект (2 г.).

Семінар №1. Акмеологія: нове бачення проблеми особистого зростання і розвитку (2 г.).

Семінар №2. Духовність і креативність як умова особистісно-професійного становлення психотерапевта: інтеграційний контекст (2 г.).

Тема друга. Психологічні закономірності зрілого моделювання об`єктивної реальності: екзистенціальний аспект (6 г.).

Лекція №2. Суб`єктивні особливості психологічного моделювання об`єктивної реальності: екзистенціальні суперечності (2 г.).

Семінар №3. Психологічні закономірності зрілого моделювання об`єктивної реальності (2 г.).

Семінар №4. Динаміка формування психічної стійкості особистості як суб`єкта існування (2 г.).

Тема третя. Особистісно-професійне становлення психотерапевтів: акмеологія і педагогіка (6 г.).

Лекція №3. Особистісно-професійне становлення психотерапевтів: акмеологія і педагогіка (2 г.).
Семінар №5. Акмеологічний потенціал психотерапевта (2 г.).

Семінар №6. Особистісно-професійна зрілість психотерапевт (2 г.).

Тема четверта. Психотерапія росту і розвитку: інтеграційний акмеологічний контекст (14 г.).
Лекція №4. Психотерапія росту і розвитку: інтеграційний акмеологічний контекст (2 г.).

Семінар №7. Закони функціонування психотерапевтичного буття (2 г.).

Семінар №8. Акмеологічно орієнтована психотерапія: формування зрілості (2 г.).

Практичне заняття №1. Психотерапія росту і розвитку на практиці (4 г.).

Практичне заняття №2. Психотерапія для психотерапевтів: формування особистісно-професійної зрілості (4 г.) [докладніше див.: 5].
Програма роботи НАУКОВОЇ ПСИХОТЕРАПЕВТИЧНОЇ ЛАБОРАТОРІЇ (для студентів-психологів) – 30 годин протягом одного навчального року.

Мета: 1) підвищити якість знань, які одержують студенти-психологі у вузі; 2) навчати і виховувати грамотних, компетентних і професійних психотерапевтів, які зможуть займатися науковою діяльністю і надавати психологічну допомогу і підтримку населенню; 3) підготувати наукову базу для психологів – випускників; 4) створити сприятливі умови для підтримки міжвузівських зв`язків, які сприяють формуванню престижу і іміджу факультету психології і професії психолога, а також популяризації психологічного знання.

Учасники засідань наукової психотерапевтичної лабораторії повинні в перспективі: знати основні тенденції і напрямки розвитку вітчизняної і зарубіжної психотерапевтичної думки, включаючи необхідний обсяг конкретної як загальновідомої, так і інноваційної техніки і психотерапевтичних вправ; уміти надавати професійну допомогу студентам інших факультетів і спеціальностей, а також володіти навичками ауто психотерапії; планувати і проводити наукові психологічні дослідження; грамотно оформляти письмові самозвіти і наукові тексти.

ЗАГАЛЬНА СХЕМА ЗАСІДАНЬ ЛАБОРАТОРІЇ:

Засідання №1. Функціонування основних понять із галузі психотерапевтичного знання в контексті сучасної соціальної ситуації (2 г.). Мета: навчити студентів диференціювати реальну професійну психотерапію і пов`язану з нею „міфологію”.

Засідання №2. Герменевтично орієнтована психотерапевтична парадигма (4 г.).  Мета: познайомити студентів з можливостями асиміляції герменевтичного знання в межах психологічної науки і психотерапевтичної практики.

Засідання №3. Щоденникові записи як різновид психотерапевтичного дискурсу (2 г.). Мета: навчити студентів-психологів психогерменевтичному аналізу щоденникових записів реальних і потенційних клієнтів.
Засідання №4. Психотерапія в листах (2 г.). Мета: активізувати творче мислення студентів; формувати у студентів мотивацію наукової діяльності.

Засідання №5. Психотерапія малюнком (4 г.). Мета: показати учасникам засідання доступність і ефективність психотерапії за допомогою малюнка.

Засідання №6. „Кольорова” психотерапія (2 г.).  Мета:  показати учасникам засідання можливість і ефективність психотерапевтичної практики за допомогою гами кольорів.
Засідання №7. „Матеріалізація ідей” як різновид психотерапевтичної роботи: екзистенціальний аспект (4 г.). Мета: показати учасникам засідання доступність і ефективність вживання екзистенціального аналізу в ході вивчення проблеми психічної стійкості особистості.

Засідання №8. Психотерапія віршами (2 г.).  Мета: активізувати творче і естетичне мислення учасників засідання; наочно показати можливість проведення міждисциплінарних психологічних досліджень.

Засідання №9. Основи психодрами (4 г.). Мета: познайомити учасників засідання лабораторії з основними положеннями і терапевтичними техніками психодрами.

Засідання №10. Психотерапія для психотерапевтів (2 г.). Мета: навчити майбутніх психологів умінню рефлексувати, планувати і контролювати власне життя і професійну діяльність.

Засідання №11. Саморегуляція психічної стійкості особистості як суб`єкта існування: елементи ауто психотерапії (2 г.). Мета: наочно продемонструвати студентам-психологам можливості самостійної роботи в ході підвищення і регуляції психічної стійкості особистості як суб`єкта існування в сучасному світі; підвести річні підсумки засідань наукової психотерапевтичної лабораторії [докладніше див.: 5].

Авторська програма роботи АКМЕОЛОГІЧНОЇ ПСИХОТЕРАПЕВТИЧНОЇ ГРУПИ (психотерапія росту і зрілості для психотерапевтів) – 66 годин.

Акмеологічна психотерапія, на наш погляд, є психотерапевтичною практикою, спрямованою на розкриття і актуалізацію внутрішнього особистісного потенціалу, який сприяє росту і розвитку клієнта (1); на формування особистісно-професійної зрілості психотерапевта (2).

Основна мета: формування особистісно-професійної зрілості сучасного психотерапевта.

Завдання: 1. Розкриття і актуалізація акмеологічного потенціалу сучасного психотерапевта. 2. Набуття і закріплення професійних навичок роботи з клієнтами в контексті акмеологічно орієнтованої психотерапевтичної практики. 3. Популяризація і поширення основ прогресивного акмеологічного знання в межах „психотерапевтичного буття”. 
4. Демонстрація ефективності та універсальності „психотерапії зрілості”. 5. Ілюстрація конструктивної можливості синтезу і модифікації найціннішого матеріалу таких відомих психотерапевтичних напрямків, як психодрама, екзистенціальна, гуманістична і когнітивна психотерапія, психотерапія творчим самовираженням та ін. (інтегративний підхід, актуальний для розвитку сучасної вітчизняної психотерапевтичної думки).

ПЕРШИЙ ЕТАП:

Час роботи – 7 днів.

Загальна кількість психотерапевтичних зустрічей – 9.

Загальна кількість годин – 33.

Психотерапевтична зустріч №1 – 3 г. Виконання психотерапевтичних вправ: „З`їсти яблуко”, „Дивися в корінь”.

Психотерапевтична зустріч №2 – 3г. Виконання психотерапевтичних вправ: „Я високо несу свою проблему”, „Все своє ношу з собою”.

Психотерапевтична зустріч №3 – 3 г. Виконання психотерапевтичних вправ: „Знайти сенс життя”; „Міняємося сенсами життя” (відчуття універсальності переживань).

Психотерапевтична зустріч №4 – 3 г.  Виконання психотерапевтичних вправ: „Знайти свою нав`язливу ідею”; „Міняємося нав`язливими ідеями” (відчуття універсальності переживань).

Психотерапевтична зустріч №5 – 3 г.  Виконання психотерапевтичних вправ: „Знайти своє справжнє єство”; „Міняємося нашими єствами” (відчуття універсальності переживань).

Психотерапевтична зустріч №6 – 3 г. Робота в руслі „кольорової” психотерапії. Виконання психотерапевтичних вправ: „Намалюй свою проблему” (динаміка процесів інтеріоризації/екстеріоризації); „Я квітну, як квітка”; „Кольорова проблема” (психотерапевтичні можливості аплікації).

Психотерапевтична зустріч №7 – 3 г. Виконання психотерапевтичних вправ: „Я вибираю цю роль” (основи психодрами на практиці); „Зварити какао” (до питання про немедикаментозні антидепресанти) – спроба поєднання ролей.

Психотерапевтична зустріч №8 – 3 г. Продовження роботи в руслі „кольорової” психотерапії. Виконання психотерапевтичних вправ: „Сексуальність без табу”; „Флірт малюнками” (оптимізація міжособистісної комунікації); „Позбутися агресії”.

Психотерапевтична зустріч №9 – 3 г. Виконання психотерапевтичної вправи „Чарівний магазин”: модифікація традиційної психодраматичної методики; переосмислення минулого негативного досвіду, надання минулому суб`єктному досвіду нового значення.

ДРУГИЙ ЄТАП:
Час роботи – 7 днів.

Загальна кількість психотерапевтичних зустрічей – 9.

Загальна кількість годин – 33.

Психотерапевтична зустріч №10 – 3 г. Обговорення письмових резюме і самозвітів психотерапевтів (підбиття підсумків роботи першого етапу). Виконання психотерапевтичної вправи „Розвіяти сум” (ще раз про немедикаментозні антидепресанти).

Психотерапевтична зустріч №11 –3 г.  Виконання психотерапевтичної вправи „Скуштувати диню” (зимовий варіант – банан); немедикаментозні антидепресанти.

Психотерапевтична зустріч №12– 3 г.  Виконання психотерапевтичної вправи „Випустити джина з пляшки”: матеріалізація ідей, робота з асоціаціями.

Психотерапевтична зустріч №13– 3 г. Виконання акмеологічно орієнтованих психотерапевтичних вправ: „Матеріалізація зрілості”, „Вийти з проблеми”, „Малюнок зрілості”, „Голос зрілості”, „Зробити крок у зрілість”.

Психотерапевтична зустріч №14– 3 г. Виконання екзістенціально орієнтованих психотерапевтичних вправ: „Увійти в море” (зимовий варіант - „Увійти до лісу”), „Пливти за течією” (зимовий варіант – „Ходити між деревами”).

Психотерапевтична зустріч №15– 3 г. Виконання психотерапевтичних вправ: „Пошук сенсу - 2”: основи психодрами на практиці; „Монологи”: основи психодрами на практиці, модифікація методики.

Психотерапевтична зустріч №16– 3 г. Виконання психотерапевтичної вправи „Без „N” – це не життя”: психолінгвістичні ігри в групі; психотерапія віршами – ідентифікація з образом „Ліричного героя”.

Психотерапевтична зустріч №17– 3 г.  Виконання психотерапевтичної вправи: „Лікування порожнечею” (акмеологія і екзистенція); екзистенціальний контекст психотерапії росту і розвитку, акмеологічні суперечності, конфронтація з базовими тривогами.

Психотерапевтична зустріч №18 – 3 г. Ґрунтовне обговорення довгострокового психотерапевтичного домашнього завдання: „Розкриваємо скриньку для інсайтів”; демонстрація „Альбому моїх проблем”: результати саморегуляції психічної стійкості особистості; „Позбутися депресії”; „Позбутися агресії”. Підведення підсумків роботи другого етапу психотерапії [докладніше див. 5].

Висновки. Зростаюча потреба сучасного суспільства у кваліфікованих психотерапевтах обумовлює актуальність наукового інтересу до дослідження засад їх фаху. Основний сенс акмеологічного супроводу в галузі навчання психотерапевтів полягає в спробі оптимізувати їх професійне становлення на основі розкриття особистісного, екзистенціального, творчого потенціалу.
Перспективою подальшого наукового пошуку є докладне вивчення й опис акмеологічних технологій професійного становлення психотерапевтів.
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Василенко О.М.(Київ)
РОЗВИТОК УВАГИ У ПРОЦЕСІ ВИВЧЕННЯ 
ІНОЗЕМНОЇ МОВИ

В статье раскрыта роль свойств внимания в тесной связи с мышлением и организованностью личности в процессе усвоения студентами иност​ран​ного языка. Приведены примеры упражнений, которые способствуют развитию внимания, вызывают интерес и улучшают усвоение теоретического материала на практических занятиях по английскому языку.

Ключевые слова: внимание, свойства внимания, устойчивость внимания, переключение внимания, распределение внимания, объём внимания, мышление, организованность личности.

The article reveals the role of the characteristics of the attention in the close connection with the thinking and self-discipline of the students, who learn foreign language. There are some examples of the exercises, which develop students’ attention, attract interest and improve mastering of the theoretical material at English classes.
Key words: attention, characteristics of the attention, steadiness of the attention, switch of the attention, distribution of the attention, capacity of the attention, thinking, self-discipline.

Розвиток України визначається у загальному контексті Європейської інтеграції з орієнтацією на загальні цінності загальносвітової культури: парламентаризм, права людини, лібералізацію, свободу пересування, свободу здобуття освіти будь-якого рівня, що є невід’ємним атрибутом громадянського демократичного суспільства. Основними цілями реформ в Україні є підвищення життєвого рівня населення, передусім завдяки переходу до ринкової економіки, забезпечення захисту громадянських прав та розширення індивідуальних свобод особи. Ринок праці і соціальна політика – найважливіші компоненти досягнення цих цілей, оскільки вони необхідні для забезпечення продуктивності сучасної економіки.

Стратегічні напрями модернізації освіти і науки, значущість цих сфер у суспільному розвитку країни визначаються як об’єктивними тенденціями загальносвітового розвитку, так і тісно пов’язаними внутрішньодержавними процесами. Особливе місце займає інтеграційний процес, який полягає у впровадженні європейських норм і стандартів в освіті, науці і техніці, поширенні власних культурних і науково-технічних здобутків в ЄС. У кінцевому результаті такі кроки спрацьовуватимуть на підвищення в Україні європейської культурної ідентичності та інтеграцію до загальноєвропейського інтелектуально-освітнього та науково-технічного простору.

Україна чітко визначила орієнтир на входження в освітній простір Європи, здійснює модернізацію освітньої діяльності у контексті європейських вимог, дедалі наполегливіше працює над практичним приєднанням до Болонського процесу. Значних змін зазнає система освіти саме у вищих навчальних закладах.

Одним з завдань в модернізації освітянської діяльності задля того, щоб готувати людину, здатну до ефективної життєдіяльності у ХХІ столітті, є саме здійснення мовного прориву в освіті, а потім і в українському суспільстві. Тут є два підзавдання. Одне полягає у забезпеченні знання державної мови. Друге, поряд з ґрунтовним вивченням української, рідної мови, в освіті робляться кроки щодо забезпечення вивчення іноземних мов. Оскільки в сучасному глобалізованому світі людина не може діяти максимально ефективно, не підтримуючи своєї професійної компетентності без можливості широкого спілкування зі світом, виникає велика необхідність знання іноземної мови.

Організація навчального процесу в сучасному університеті базується на принципах достатності наукового, пізнавального, інформаційного і методичного забезпечення, що здатне закласти основу для самостійного творчого опанування і осмислення знань та прояву творчої і дослідницької ініціативи.
Значна увага приділяється організації, проведенню самостійної роботи та контролю за нею. Традиційно використовуються такі форми організації та проведення самостійної роботи студентів: семестрові завдання для самостійної та індивідуальної роботи; консультації, індивідуальні заняття, колоквіуми, складання позаурочного читання з іноземних мов тощо. В навчальних планах спеціальностей все чіткіше реалізується тенденція до скорочення аудиторних годин та збільшення кількості годин, які відводяться на самостійну роботу студента (50 – 60% навчального часу) [2]. Традиційно вважається, що студенти у цей час повинні самостійно опрацьовувати конспекти лекцій, літературу до тем, запланованих на практичні заняття, готувати реферати і курсові роботи, самостійно читати оригінальні художні твори мовою, яку вони вивчають, поповнювати свій словниковий запас, виконувати граматичні вправи, слухати фонетичні записи у фотолабораторіях. 

Останнім часом форми такої роботи урізноманітнилися пошуком інформації в системі Інтернет, наявністю навчальних програм, які включають завдання на засвоєння лексики і граматики, і різноманітних тестів, де є завдання на аудіювання, читання з використанням граматики, на комп’ютерній техніці. Оцінка таких форм роботи передбачає врахування їхніх результатів при оцінюванні знань, здобутих студентами під час їх виконання. Але такі завдання не вимагають глибокої систематизації, творчого мислення, конструювання, моделювання. Творча, наближена до наукового осмислення та узагальнення робота можлива лише як результат організації самостійного навчання з обов’язковою присутністю в ній ціле- покладання та його досягнення за допомогою ефективних технологічних схем самоосвіти. Крім того, така робота повинна бути індивідуалізованою з урахуванням рівня творчих можливостей студента, його навчальних здобутків, інтересів, навчальної активності.
А.М. Вєтохов [1] вважає головною трудністю в роботі над мовою саме організаційну роботу. Він зазначає необхідність оволодіння основами організації самостійної навчальної роботи над іноземною мовою, виділити її основні напрямки, включитись у систематичну, наполегливу, цілеспрямовану роботу. Психолог І.А. Зімняя вважає, що „від того, наскільки людина увійде у навчання, прийме його мету, умови і організує себе і свою навчальну діяльність, залежить практично все” [5, с.32].

Громцева А.К. під організаційними уміннями пізнавальної діяльності розуміє „... уміння, які забезпечують найбільшу інтенсивність пізнання; до них відноситься вміння накреслити ціль своєї освітньої роботи, визначити шляхи її реалізації, спланувати процес роботи, вміння проконтролювати результати і згідно даним контролю накреслити хід подальшої самоосвітньої діяльності.”[4, с.96].

М.Ф. Добриніним було проведене експериментальне дослідження уваги школярів других і третіх класів. Результати експерименту співставлялись з успішністю і загальною характеристикою учнів. Це показало, що „...розумовий розвиток і увага, а також режим життя дома, виховання в сім’ї, підготовка уроків – значним чином відображаються на організованості їх особистості” [3, с.9]. М.Ф. Добринін ставить організованість уваги в залежність від організованості особистості, її поведінки. І.В. Страхов вважає увагу передумовою організованості особистості. І.В. Страхов також наголошує на єдності мислення і зосередження, концентрації на предметі, а також на послідовності і логіці викладу. Він пише: „В зосередженні в процесі розумової праці певне значення має розвиток думки. Рух думки, її логічний розвиток, послідовна аргументація, яка призводить до певного висновку; вміння слідкувати за ходом розвитку думки в процесі слухання лекцій, доповідей, обговорень питань; творчий розвиток нової ідеї – визначають спрямовану увагу як єдність мислення і зосередження. В цьому плані психологічною опорою уваги являються розумові вміння і навички, оволодіння системою розумових операцій, необхідних для засвоєння знань і для творчої роботи в області науки і в інших сферах творчої праці. Єдність мислення і зосередження являється головною умовою формування організованості уваги, її культури як у зовнішній спрямованості, так і особливо у внутрішній спрямованості уваги, що виражається в зосередженому обдумуванні” [7, с. 6-7].

Вивчення нами особливостей уваги, мислення та єдності їх з організованістю особистості обумовлюють психологічні особливості засвоєння іноземної мови студентами. Згадаємо про них та підкреслимо функції, що виконують увага у єдності з мисленням і організованістю особистості у процесі засвоєння іноземної мови.

Метою навчання студентів іноземної мови є оволодіння ними мовою як засобом спілкування. Вони повинні вміти нею користуватися в усній і письмовій формах, тобто оволодіти чотирма видами мовленнєвої діяльності: рецептивними – аудіюванням і читанням, продуктивними – говорінням і письмом, а також пов’язаними з ними аспектами мови – лексикою, фонетикою, граматикою.

В процесі навчання на кожному конкретному етапі повинні бути сформовані певні навички і уміння. О.О. Леонтьєв вважає, що мовленнєвими навичками слід вважати мовні операції, виконання яких є бездоганним [6]. Але одних лише навичок недостатньо для спілкування. Необхідними є також і уміння, які передбачають творчу діяльність, пов’язану з використанням уяви, емоцій, мислення та інших психічних функцій. Спробуємо з’ясувати місце і роль властивостей уваги, організованості особистості, що складають предмет нашого дослідження у процесі засвоєння іноземної мови.
Конкретними цілями в говорінні є уміння доповісти, пояснити, ухвалити, осудити, переконати. Наші спостереження показали, що основними проблемами при монологічному і діалогічному мовленні є недостатній лексичний запас, недостатня обізнаність студентів з конкретного питання на рідній мові; а також при ситуативному мовленні і при бажанні студентів швидше висловитись, вони часто не замислюються над правильним вживанням граматики. Тут має значення стійкість уваги, особливо при слуханні співрозмовника; а також розподіл, особливо коли студенти отримують певне завдання перед початком говоріння, або ж картки з завданням, де потрібно дописати речення, відповісти на запитання, отримати певну інформацію у співрозмовника. На старших курсах, коли інформації подається більше, крім добре розвинених стійкості, розподілу і переключення, важливу роль відіграє також і обсяг уваги. На заняттях з іноземної мови перед тим, як виконувати вправи на говоріння, має місце певний теоретичний матеріал, коли викладач пояснює вживання певної граматичної структури або явища, які потрібно закріпити усно. Тому в говорінні має значення також і переключення уваги. 

При монологічному мовленні, коли викладач має можливість виправити всі помилки, говорить лише один студент, а інші мовчать. При групових і парних формах роботи викладач не встигає виправити всі помилки, а тому є небезпека того, що студенти можуть перейти на рідну мову. Виконуючи завдання попарно, у студентів має місце взаємоконтроль, що є підґрунтям для виникнення самоконтролю,  коли студенти виправляють один одного, а також всі властивості уваги не лише того, хто говорить, але й того, хто слухає. Отже, в усному мовленні у студентів страждає увага як дія контролю за граматикою, а також увага в сприйнятті, зокрема стійкість, переключення, розподіл і обсяг. Коли ми маємо справу з „відповідями близнюками”, то можна стверджувати, що певна інформація не пройшла осмислення, а отже, необхідним є також і мислення.

 Навчання студентів письму передбачає формування у них умінь досить швидко фіксувати свої висловлювання і висловлювання інших; виписувати із прочитаного, трансформуючи матеріал; записувати план і тези виступу; написати план і тези виступу; написати лист, резюме, скаргу тощо. Слабкою стороною у студентів в даному виді діяльності є вживання граматики, а також правопис слів. Ми вважаємо, що тут велику роль відіграє в першу чергу мислення (аналіз, синтез, порівняння, узагальнення), а також обсяг, розподіл, переключення і стійкість уваги. На початковому рівні, коли студенти вивчають елементарний рівень граматики, групу неозначених часів (Simple), необхідне добре розвинене аналітичне мислення, стійкість уваги при засвоєнні матеріалу, переключення уваги при переході від теорії до виконання вправ, розподіл уваги при застосуванні одночасно декількох граматичних структур (наприклад, there is/are, have/has got), а також обсяг уваги. Пізніше, коли граматичний матеріал ускладнюється, при вивченні теперішніх, минулих і майбутніх часів різних груп (Simple, Continuous, Perfect, Perfect Continuous) необхідним для студентів є не лише аналітичне мислення , а й синтетичне, теоретичне, узагальнене або абстрактне. Важливе також порівняння з рідною мовою, особливо на старших курсах, коли вивчається інфінітив, дієприкметник і Gerund, якого в українській мові немає, але перекладатися може різними шляхами: просто іменником, дієсловом, або ж підрядним реченням. На старших курсах необхідним є не лише стійкість уваги, а й обсяг, розподіл, переключення.

Метою навчання студентів читання є формування у них таких умінь: швидко читати про себе статтю з газети чи журналу, художній текст, вибирати необхідну інформацію, зрозуміти основну ідею, швидко читати вголос з дотриманням базових норм вимови, знаходити нові слова і здогадуватись їх значення з контексту. Вправи на відпрацювання всіх мовленнєвих умінь і навичок будуються з опорою на текст. В першу чергу для читання необхідною є стійкість уваги, а також переключення уваги при перекладі тексту. При наявності завдання до тексту (вибрати певну інформацію, відшукати в тексті слова, вирази, дати відповіді на запитання, спираючись на текст), необхідним є розподіл уваги, особливо пізніше, коли завдання різноманітні, складніші, інформації в тексті багато, що також потребує розвиненого обсягу уваги. Якщо завдання ускладнюються, коли студентам потрібно здогадатися значення слова з контексту, або скласти план до тексту, або ж запитання до тексту поставлені так, що відповісти на них можна не просто виписавши речення з тексту, а необхідно зрозуміти суть і дати відповідь своїми словами, то це від студентів вимагає і розвиває їхнє мислення.

Навчання аудіювання передбачає формування у студентів умінь розуміти автентичну мову в нормальному темпі при живому спілкуванні і вловлювати зміст радіопередач і телепередач, а також фонозаписів. Для цього необхідно відчути і сприйняти образ мовленнєвого акту, де має значення звуковисотне розрізнення слухом, відчути висоту, тембр, темп, сприйняти слова у цілому та диференціювати окремі звуки. Тут увага пов’язана зі сприйняттям, для чого є необхідними в першу чергу стійкість і обсяг уваги. Але взагалі саме при аудіюванні необхідним є розвиток на належному рівні всіх властивостей уваги: стійкості, розподілу, переключення, обсягу, а також мислення. Розподіл і переключення уваги та мислення особливо мають значення, коли студенти не просто сприймають певний текст, а мають завдання дописати речення, вписати почуті слова, відмітити із запропонованих слів або речень ті, які вони почули, або ж вибрати із прослуханого тексту певну інформацію стосовно визначеної теми. Особливої єдності цих властивостей і мобілізації зусиль студентів вимагає аудіювання, коли темп мови збільшується, деякі слова зливаються, а деякі слова або їх закінчення не чітко чути. Але з таким аудіюванням студенти старших курсів успішно справляються при поступовому ускладненні. На першому курсі студенти лише вчаться чути особливості мови, її мелодійність, і виконують прості завдання з опорою на текст, бо навіть знайомі їм слова вони не завжди можуть розрізнити, сприймаючи їх на слух. Отже, при аудіюванні мають значення всі властивості уваги: стійкість, обсяг, а також переключення і розподіл при одночасному виконанні завдання, або конспектуванні.

Отже, зазначені властивості уваги у процесі засвоєння іноземної мови актуалізуються та організують і контролюють сприйняття інформації, осмислення її, запам’ятання і збереження та утворення навичок продуктивного відтворення засвоєного матеріалу. Проте, у процесі засвоєння іноземної мови не сама увага забезпечує виконання зазначених функцій, а їх якість залежить від організованості особистості студента..
Емпіричне дослідження уваги та єдності її з мисленням і організованістю особистості у студентів показало, що властивості уваги студентів (стійкість, переключення, розподіл, обсяг) мають в основному середній рівень розвитку, а також організованість особистості студентів на низькому і середньому рівні, лише 13% студентів мають високий рівень організованості.
Отримані результати констатуючого експерименту, з одного боку, та психологічні особливості засвоєння іноземної мови, з другого, дають підстави сформулювати основну ідею розвивально-корекційного експерименту. Вона полягає у розвиткові уваги студентів у єдності з мисленням і організованістю особистості. Зупинимось на деяких способах розвитку уваги на практичних заняттях з іноземної мови.

Наведемо приклади вправ, які можна використати для розвитку уваги на практичних заняттях з іноземної мови. Перша вправа, яку можна використовувати на закріплення і повторення лексичного матеріалу з будь-якої теми, називається „Bingo!”. Ця вправа спрямована на розвиток у студентів стійкості і розподілу уваги, а також і переключення уваги при ускладненому варіанті. Наведемо приклад гри при вивченні студентами неправильних дієслів у минулому часі (Past Simple). Викладач роздає студентам заздалегідь підготовлені картки (ми навели приклад карток на рис.1. Якщо у викладача немає підготовлених карток, то можна запропонувати студентам записати будь-які на вибір 10 – 15 слів із 20 – 30 запропонованих.
Потім викладач читає вголос список слів, а студенти уважно слухають і, почувши слово, яке є у них на картці, повинні викреслити його. Слова, які читає викладач: did, said, had, bought, drank, left, read, saw, came, took, won, became, began, could, met, stole, made, ate, wrote, was/were, got, went, spoke, found. Якщо у студента всі слова викреслені, він говорить слово „Bingo!”. Коли викладач закінчує читати слова, то у студентів повинні бути викреслені всі слова. Якщо на картці залишились якісь слова не викресленими, то це означає, що студент слухав неуважно і пропустив слово.
	Bingo card 1

had               said           spoke

went             could         was/were

became         stole          did

got                met           drank 
	Bingo card 2

bought          began          found

left               took             read

made             won             saw

wrote            came            ate 


Рис. 1. Картки для гри „Bingo”
В ускладненому варіанті для розвитку ще і переключення уваги викладач читає дієслова у теперішньому часі, або ж рідною мовою, а у студентів ці слова записані у минулому часі. При цьому читати слова необхідно трохи повільніше, ніж у першому варіанті, щоб студенти встигли перевести це слово у минулий час і знайти його на картці.

Ще одна вправа на розвиток уваги називається „Знайди людину”, яку ми використовували при вивченні теми „Зовнішність”. Студентам роздаються картки, на яких намальовано чорно-білі зображення восьми жінок і восьми чоловіків з підписами їхніх імен. Викладач описує одну людину, студенти слухають і потім називають ім’я людини, яку описували. Потім один зі студентів описує людину, а інші слухають і називають ім’я. Цю вправу також можна виконувати в групах з 2-4 осіб.
На розвиток уваги також можна запропонувати вправу, яка називається „Хто я?”. Один зі студентів уявляє, що він видатна людина, і розповідає про себе, при цьому не називаючи свого ім’я. Інші студенти уважно слухають і називають видатну людину, яку зображає їхній одногрупник. Викладач може давати для цього завдання студентам картки з інформацією про видатну людину, а студенти можуть використати ці речення і додати свої, але при цьому студенти не повинні заглядати один до одного. При вивченні минулого часу з іноземної мови доцільно грати в цю гру з видатними особами, які жили раніше, а при вивченні теперішнього часу з видатними людьми сьогодення. Для прикладу наведені картки на рис. 2.
	Leonardo Da Vinchi

I was born in Italy. I lived in Milan. 

I was an artist and inventor.

I wasn’t married.

I was short and I had a beard.

I died naturally.
	Marilyn Monroe

I was born in the USA. 

I lived in Hollywood.

I was an actress. I married three different people. I was blonde and beautiful. I died when I was 36.

	William Shakespeare

I was born in Stratford-upon-Avon.

I lived in London.

I was a writer and actor.

I married Ann Hathaway.

I was bold and had a beard.

I died when I was 52.
	Cleopatra

I was born in Egypt.

I lived in Egypt and Rome.

I was a political leader.

I fell in love with Mark Anthony.

I was very beautiful.

I killed myself with a poisonous snake.


Рис. 2. Картки для гри „Хто я?”

Отже, на практичних заняттях з англійської мови є можливість використовувати різноманітні комунікативні ігри і тренінги уваги, які впливають на розвиток уваги та поліпшують засвоєння теорії і граматики у процесі вивчення іноземної мови. Згідно виробленої ідеї розвивально-корекційної програми цю роботу слід поєднувати з розвитком мислення і організованості особистості.
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ФОРМУВАННЯ ТВОРЧОЇ АКТИВНОСТІ 
ПРИ ПІДГОТОВЦІ ІНЖЕНЕРІВ-ПЕДАГОГІВ

В статье рассмотрены вопросы формирования творческой активности студентов инженерно-педагогических специальностей. Обоснована необходимость нового похода к формированию содержания профессионально-педагогической подготовки студентов.

Ключевые слова: креативность, интеллектуально-творческий тренинг, творческая интуиция, продуктивные методы обучения, техническое творчество, творческая активность.

In this article, we have examined the question of forming creative activity of engineering pedagogical students. The article gives the substantiation for a new approach to the content formation of professional pedagogical training of students.
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Постановка проблеми. Однією з найважливіших умов успішного проведення соціально-економічних перетворень в країні є наявність ефективної системи освіти, здатної продукувати не тільки висококваліфікованих фахівців, а й активних творчих особистостей, які вміють відстояти свою позицію, обґрунтувати ідею, переконати інших. Особистостей, дії яких були б прикладом для інших і сприяли б реалізації національних інтересів в усіх сферах життя суспільства. Саме тому при підготовці інженерів-педагогів дуже важливе значення треба приділяти розвитку творчої активності студентів. Без цього неможливе становлення економічно могутньої і політично впливової держави, а відтак успішне просування України у напрямку європейської інтеграції.

З іншого боку, сама система освіти і, насамперед, її структурні одиниці – вищі навчальні заклади – повинні розглядатися як такі, що акумулюють творчу енергію й інтелектуальні здібності та є центрами, де прагнення до самоздійснення стає цілеспрямованим та ефективним. Глибоке усвідомлення цього змінює характер навчання і роль освіти в системі реформ, перетворюючи навчальний заклад на культуротворчий центр, в якому розширюються межі свободи особистості і збільшується міра відповідальності за результати її діяльності.
Аналіз останніх досліджень та публікацій. У вітчизняній науці перші теоретичні праці з творчості з’явилися наприкінці ХІХ ст., а починаючи з ХХ ст. увагу багатьох дослідників привертають особливості синтезу науково-технічної творчості.
Вітчизняний дослідник творчого мислення Я.А. Пономарьов розглядав творчість як розвинену взаємодію, механізм руху якої має певні фази функціонування. Він намагався порівняти фази розв'язання творчих задач дорослою людиною з формуванням здатності у дітей розумово діяти та з’ясував, що форми поведінки дітей на етапах розвитку здібностей розумово діяти аналогічні формам поведінки дорослих на певних стадіях розв'язання творчих задач [1].

Американські психологи Дж. Сміт та Дж. Гален вважали, що навчання творчості стане мож​ливим, якщо будуть створені певні умови. Дослідження технічної творчості Уолласом, які були виконані біографічним методом, дозволили встановити типову послідовність стадій, яку проходить процес наукового відкриття [2]. 

 Також вивченням творчого мислення займався А.В. Брушлинський, який вважав, що мислення пов’язане з переходом від одного стану розумової моделі до іншого та нерозривно пов’язане з новизною [3].

Дослідженням інтелектуально-творчої праці майбутніх фахівців в ранній юності займалась М.Л. Смульсон, яка вивчала особливості інтелектуально-творчого тренінгу майбутніх винахідників [4]. Основні напрямки дослідження творчості розробив російський вчений А.М. Матюшкін, який визначив проблемні ситуації в мисленні та навчанні [5].
Постановка завдання. Отже, визначеними цілями та завданнями цієї статті є:

· сформувати головні умови навчання, які сприяють найкращому розвитку творчої активності інженерів-педагогів;

· виявити основні стадії розвитку творчої активності під час розв'язання творчих задач;

· визначити основні критерії творчої особистості та її приналежність до креативності;

· сформувати методи розвитку та удосконалення творчої активності при підготовці інженерів-педагогів.

У будь-якій діяльності, в тому числі і в технічній, присутній елемент творчості, оригінальний підхід до її виконання. В основі технічної творчості лежить єдність розумової та предметної діяльності. Форми творчого синтезу визначаються за методами, змістом, етапами, суб’єктами творчості. В цьому випадку в ролі творчого елементу можуть виступати різні етапи діяльності – від визначення проблеми до пошуку операційних способів виконання дій. Коли технічна творчість спрямована на пошук нового, оригінального рішення, вона набуває статусу діяльності та являє собою складну багаторівневу систему. В цій системі виділяються специфічні мотиви, цілі, способи дій, фіксуються особливості їх динаміки.

Технічна творчість – це практична діяльність, орієнтована в кінцевому рахунку на задоволення людських потреб за допомогою зміни матеріального середовища. В машинній техніці людина творчо синтезує не лише досягнення ремісництва, а й науки. Отже, особливістю творчості на етапі створення машинної техніки та її функціонування є те, що в ній евристичні процеси активно включаються в досягнення науки.

Синтез технічної творчості багатогранний. Її основними формами є: винахідництво, раціоналізаторство (вдосконалення), пристосування. В умовах НТП технічна та наукова творчість синтезуються в єдине ціле – науково-технічну творчість. Продуктивна наукова творчість може здійснюватися лише з урахуванням технічного «поля», в якому вона відбувається. В свою чергу, технічна творчість без систематичної взаємодії з зовнішніми науковими ідеями і теоріями не може успішно задовольняти потреби практики.

Існують різні рівні творчої активності. Відмінність між рівнями творчості полягає не лише в її результатах, а й у суб’єктах творчості. Для суб’єктів так званої великої творчості характерними ознаками є: підвищений рівень активності духовного життя, значна сила волі, надзвичайна вимогливість до себе. Це закономірно. Адже для реалізації творчих норм необхідна незламна сила волі. Життя, діяльність великих людей засвідчує, що саме ця риса в них була домінуючою. Великий творчий синтез є даром природи, помноженим на працю, волю та поєднаним з благотворними соціально-культурними умовами [1].

В. Оствальд виділяє такі характерні особливості дослідника. Насамперед, це оригінальність, тобто здатність не лише сприймати й освоювати те, що дане, а й створювати що-небудь самостійно [2].

Тому треба поступово замінювати поширені репродуктивні методи навчання у вищих навчальних закладах продуктивними методами, при яких студент вчиться самостійно продукувати нові для себе знання. Точна робота, самокритика, старанність, знання, навички – всі ці однаково необхідні атрибути дослідника можуть бути набуті відповідними вправами та дисципліною. Оригінальність же, якщо і може бути розвинена, а також знищена, не більше всіх інших особливостей дослідника має переважно характер вродженого або першопочаткового обдарування. 

При підготовці інженерів-педагогів необхідно постійно розвивати прагнення до творчості, яке є більш розвиненою формою потреби в діяльності, що притаманна кожній людині. Отже, можна виділити головні умови навчання, які будуть сприяти найкращому розвитку творчої активності інженерів-педагогів:

1) поступово замінювати поширені репродуктивні методи навчання продуктивними методами;

2) розвивати самокритику та самоаналіз відповідними вправами та методиками;

3) впроваджувати інтелектуально-творчі тренінги, які розвивають раціональне мислення та творчу інтуїцію студентів;

4) під час навчання створювати проблемні ситуації, які б спонукали студентів до напруженого обдумування, висування гіпотез та ідей.

Технічна творча активність виникає в умовах вирішення творчих задач, та будь-яка людина може відчути себе творцем. Але існує такий тип особистості, який використовує оригінальні способи розв’язання різноманітних життєвих задач, головною особливістю якого є креативність.

Креативність – інтегрована якість психіки людини, спрямована на задоволення потреб в дослідницькій активності [6]. Визначимо основні критерії творчої особистості та її приналежність до креативності. Креативна особистість відрізняється від інших людей такими особливостями, як:

1) когнітивність (здатність сприймати явища систематично та комплексно; розвинена пам'ять, уява, фантазія; розвинене дивергентне мислення як стратегія узагальнення декількох розв'язків однієї задачі та інше);

2) емоційність (високе емоційне збудження, переборення стану тривожності, наявність стенічних емоцій);

3) мотиваційні особливості (потреба в розумінні, дослідженні, самоствердженні, самопрояві, потреба в автономії та незалежності);

4) комунікативні особливості (ініціативність, здатність до лідерства, спонтанність). 

Саме такі риси треба намагатися формувати при підготовці інженерів-педагогів, якщо дотримуватися нашої мети – розвитку творчої активності у студентів.

Творчість може розглядатися як один з видів діяльності та креативності, як стійка сукупність рис, що спонукають до пошуку нового, оригінального, нетипового, забезпечують прогрес суспільного розвитку.

Відповідно до вихідних методів, способів, які покладені в основу творчості, можна виділити такі форми творчості. Вони знайшли своє відображення в таблиці 1.

 Перший тип – раціоналістична творчість, що ґрунтується на розсудково-раціональному мисленні. Головною ознакою цього типу є свідоме цілепокладання, осмисленість, цілеспрямованість творчої діяльності.
Вона має два відгалуження: 1) практико-емпірична творчість; 2) науково-теоретична творчість.

Другий тип – творчість на підпороговому рівні, інтуїтивна, позасвідома. Цей тип творчості є логічним наслідком значної підготовчої роботи, напруженого обдумування проблеми, ідеї, творчого задуму, проблемної ситуації. Даний тип творчості характеризується інтегративністю, цілісністю, завершеністю результатів творчості, великим евристичним синтезом, який надає продуктам творчості природного характеру.

Третій тип творчості – духовно-космологічна. Як правило, ця форма творчості здебільшого характерна для культурної традиції Сходу.

Четвертий тип – раціонально-інтуїтивістська творчість. Вона є результатом поєднання першої та другої форм творчості.

П’ятий тип – догматична творчість. Вона найбільш поширена в сфері суспільного життя та суспільствознавства. Догматична творчість є досить поширеним феноменом, зумовленим цілою низкою об’єктивних та суб’єктивних чинників. У ньому може поєднуватися талант і рутина, компліментарність, запобігливість. Об’єктивною основою даного виду творчості є спотворені або відживаючі форми громадського життя, соціальної практики та світоглядні парадигми, що відображають їх. Догматична творчість може бути вимушеною формою приховування своїх громадських і світоглядних переконань або сліпою формою віри в соціальні догми і стереотипи, внутрішня переконаність у їхній необхідності, справедливості. Догматична творчість першого виду є своєрідною "трагедією творчості". Вона накладає свій мертвотний відбиток на дух, вчинки, дії та справи багатьох талантів і пера, і пензля, і думки. Творення певної людини часто зумовлювалося конкретними обставинами соціального життя [2].
Таблиця 1

Форми творчості відповідно до вихідних методів

	I
	II
	III
	IV
	V

	Раціональна творчість:

1. Практико-емпірична творчість

2. Науково-теоретична творчість
	Інтуїтивна (позасвідома) творчість
	Духовно-космологічна творчість
	Раціонально-інтуїтивістська творчість
	Догматична творчість


За суб’єктом окреслюються такі форми технічної творчості: індивідуальна, колективна та єдність індивідуальної та колективної. Колективна творчість має місце в науці. Спільна ідея, єдиний творчий задум, відповідна норма (план, проект і т.п.) стають об’єднуючими, синтезуючими факторами різноякісних інтелектуальних потенцій, почуттєво-ємоційного заряду, вольових зусиль. Однак процес колективної творчості не нівелює творчої особистості, суб’єкт-творець зберігає своє «Я», індивідуальність. Взагалі творчість завжди наповнена глибоким індивідуальним смислом.

Дослідження технічної творчості, які були виконані біографічним методом, дозволили встановити типову послідовність стадій, яку проходить процес наукового відкриття. Найбільш відомий опис стадій було запропоновано Уолласом [2].

На першому етапі вчений в галузі техніки спрямовує свої сили та енергію на спроби знайти вирішення проблеми, як правило без особливого успіху. Потім виникає пауза, період відпочинку, після якого може з’явитися несподівана необхідна ідея. Таким чином, для того, щоб ідея з’явилася, необхідний певний період «інкубації», коли людина нічого не виробляє свідомо, але в цей час відбувається так звана «прихована робота свідомості». На останньому етапі вчений розробляє ідею та знаходить вирішення проблеми.

Процес творчості пов'язаний з особливостями розв'язання задач. У випадку наукової творчості задача спрямована на пізнання, у випадку мистецтва – на створення. В цьому плані творчість інженера наближається до творчості митця. Розв'язання творчих задач здійснюється поступово на різних фазах, які запропонував Я.А. Пономарьов [1].

Отже, визначимо основні стадії розвитку творчої активності під час розв'язання творчих задач: 

1. Фаза довільного, логічного пошуку. На цій стадії відбувається актуалізація знань, необхідних для розв'язання творчих задач. Дослідник свідомо добирає факти, які сприяють ефективному розв'язанню задачі, здійснює узагальнення та переніс раніше отриманих знань в нові умови; висуває гіпотези, включає в роботу аналіз та синтез вихідних даних. На цій фазі головним є свідоме уявлення про результати діяльності та способи його цілеспрямованого досягнення.

2. Фаза інтуїтивного розв'язання. На цій фазі відбувається несвідомий пошук способу розв'язання проблеми, в основі якого знаходиться принцип дуалістичності результату дій людини, тобто наявність прямого (свідомого) та непрямого (несвідомого) продуктів дій. Рівень свідомості поведінки на стадії інтуїтивного розв'язання знижений, тому знайдений розв'язок виглядає як несподіваний.

3. Фаза вербалізації інтуїтивного розв'язання. На цій стадії здійснюється пояснення способу розв'язання та його вербальне оформлення. Основою усвідомлення результату та способу розв'язання проблеми є включення людини в процес взаємодії (комунікації) з будь-якою іншою людиною, якій пояснюється процес розв'язання задачі.

4. Фаза формалізації вербалізованого розв'язання. На цій стадії формулюється задача логічного оформлення способу розв'язання нової задачі. Процес формалізації розв'язання проходить на свідомому рівні.
Отже, стадії розвитку творчої активності під час розв'язання творчих задач складаються з фаз творчого процесу, що розглядаються як структурні рівні організації психологічного механізму поведінки, які змінюють одна одну під час його проходження. Загальним психологічним критерієм творчості є зміна домінуючих рівнів організації психологічного механізму творчості, тобто тих рівнів, які входять в процес розв'язування творчих задач (постановка проблеми, вибір засобів розв'язування та інше). Стадії розвитку творчої активності під час розв'язання творчих задач знайшли своє відображення в таблиці 2.
Таблиця 2.

Стадії розвитку творчої активності під час розв'язання творчих задач

	I
	Фаза довільного, логічного пошуку

	II
	Фаза інтуїтивного розв'язання

	III
	Фаза вербалізації інтуїтивного розв'язання

	V
	Фаза формалізації вербалізованого розв'язання


Формування творчої активності при підготовці інженерів-педагогів є не тільки надзвичайно важливою, але і принциповою вимогою часу. Цей процес змінює як площину функціонування вищої освіти, так і систему ціннісних координат. Підготовка якісно нового, творчого спеціаліста, який має бути представником інтелектуальної еліти, носієм загальнолюдської культури, здатним збагачувати і зміцнювати генофонд національної культури, протистоїть вузько-утилітарному підходу, орієнтованому на кадрове забезпечення різних галузей науки та виробництва.

Отже, при підготовці інженерів-педагогів для розвитку та удосконалення творчої активності студентів слід використовувати такі методи:

· продуктивні методи навчання, які передбачають не репродукцію навчального матеріалу, а орієнтацію на постановку навчальних проблем та мають багатоваріантний характер їх розв'язання;

· методи самоспостереження, які дають змогу студентам проводити самоаналіз та корекцію, дізнаватись більше про власні можливості та здібності;

· методи інтелектуально-творчого тренінгу, які сприяють розвитку та гнучкості мислення та вміння нестандартно розв'язувати різні проблемні ситуації.

Висновок. Отже, кожного викладача вищої школи повинна турбувати підготовка не тільки спеціаліста інженера-педагога, а й творчої особистості, яка буде спрямовувати свої дії на задоволення потреб в дослідницькій сфері та знаходити нетиповий, оригінальний вихід з будь-якої проблеми. Творча особистість завжди буде намагатися знайти вихід власній активності у створенні матеріальних та духовних продуктів діяльності в суспільстві, а це буде сприяти розвитку та укріпленню держави.

Але для реалізації цієї мети треба: 

· переглянути чинні програми навчальних дисциплін та створити нові, які б були спрямовані на розвиток самостійності та креативності студентів;

· замінити поширені репродуктивні методи навчання у вищий школі на продуктивні, при яких студент буде вчитися самостійно продукувати нові для себе знання;

· надати викладанню суспільних та гуманітарних дисциплін плюралістичного, діалогічного характеру, що суттєво сприятиме формуванню у студентів творчих здібностей, діалектичного мислення та можливості самостійного вибору світоглядних орієнтирів;

· послідовно втілювати принцип єдності навчання та виховання. Надавати навчальному матеріалу, що викладається, морального та естетичного змісту, що сприятиме невимушеності, природності процесу формування у студентів гуманістичного, людиновимірного світогляду.

Перспективи подальших досліджень. Перспектива подальшого розвитку творчої активності при підготовці інженерів-педагогів вимагає поступово замінювати поширені репродуктивні методи навчання у вищих навчальних закладах продуктивними методами, при яких студент вчиться самостійно продукувати нові для себе знання. Саме творчість як один з видів діяльності та креативність як стійка сукупність рис, які спонукають до пошуку нового, оригінального, нетипового, забезпечують прогрес суспільного розвитку.
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Голубкова Л.О. (Київ)
АПРОБАЦІЯ СОЦІАЛЬНО-ПСИХОЛОГІЧНОГО ТРЕНІНГУ 
САМОПІЗНАННЯ ТА САМОРЕГУЛЯЦІЇ 
ТА АНАЛІЗ ЙОГО ЕФЕКТИВНОСТІ
В статье показано, что в вузе с целью повышения самоэффективности и поддержания здоровья студентов имеет смысл использовать тренинговую программу самопознания и саморегуляции. Создана тренинговая программа, направленная на развитие индивидуально-психологических особенностей, которые способствуют повышению самоэффективности студентов вузов. В ходе апробации программы доказана её эффективность.

Ключевые слова: высокая самоэффективность, низкая самоэффективность, индивидуально-психологические особенности студентов, социально-психологический тренинг, самопознание и саморегуляция.

The author argues that it is reasonable to launch and run a training program for development of self-cognition and self-regulation at higher education institutions, in order to improve self-efficiency and support health conditions of students. The training program aimed at the development of individual psychological traits pertinent to improve self-efficiency, was elaborated and proved effective during approbation.

Key words: high self-efficiency, low self-efficiency, individual psychological traits of the students, social psychological training, self-cognition and self-regulation.

Основними функціями тренінгу є: перетворююча, коригуюча, профілактична й адаптаційна (О.М. Зімічев, Ю.М. Ємельянов, Г.С. Нікіфоров та ін.). Особистісні зміни, які відбуваються в процесі тренінгу, є результатом руху від зовнішнього до внутрішнього, від пред’явлених у тренінгу зразків поведінки до їх усвідомлення у вигляді настановлень, умінь і навичок (О.В. Тюптя). Це все передбачає створення в тренінгу рефлексивного середовища.

Проблема керування функціональними станами традиційно займає одне з центральних місць у різних галузях психологічної науки. Проблема регуляції та профілактики несприятливих функціональних станів (втома, зниження задоволеності від життя, апатія і т.д.) частіше розглядалась у широкому контексті оптимізації учбової діяльності; в останні десятиріччя посилився інтерес до вирішення цих проблем на основі використання методів саморегуляції.

У широкому сенсі поняття „психологічна саморегуляція” означає один з рівнів регуляції активності живих систем, для якого характерним є використання психічних засобів відображення і моделювання реальності (О.О. Конопкін). У більш вузькому трактуванні це поняття визначається як регуляція суб’єктом різних психічних станів, процесів за допомогою власної психічної активності (Л.С. Шубіна), як вплив людини на саму себе завдяки словам та мисленнєвим образам (Л.П. Гримак).

Отже, головною особливістю методів саморегуляції станів є спрямованість їх на формування адекватних внутрішніх засобів, які дозволяють людині здійснити спеціальну діяльність по зміні свого стану (Гримак Л.П., Кузнєцова А.С., Леонова А.Б., Свядощ А.М.). За своїм змістом методи саморегуляції є способами активного самовпливу, і тому основною функцією тренера групи виступає управління процесом формування внутрішніх засобів у суб’єктів впливу, забезпечення адекватних умов їх освоєння та засвоєння.

У своєму дослідженні ми використовували декілька методів і модифікацій методик саморегуляції – активну нервово-м’язову релаксацію, аутогенне тренування, ідеомоторне тренування та ін. (Л. Гримак, Л. Дика, І. Шульц). Ці методи спрямовані на формування уміння викликати специфічний стан студентів – релаксацію, при переживанні якого створюються сприятливі умови для повноцінного відновлення, відпочинку, вироблення навичок довільної регуляції ряду вегетативних та психологічних функцій.

Головна мета програми соціально-психологічного тренінгу самопізнання та саморегуляції полягає у створенні сприятливих умов для розуміння її учасниками цілісної структури власних внутрішніх тенденцій поведінки, можливості психокорекції власних психічних якостей, осмислення власного досвіду, який набуває значущості у випадку відрефлексованості його суб’єктом.
Основне завдання даного тренінгу – сприяти формуванню механізмів розуміння власних психічних якостей та індивідуально-психологічних властивостей.

Принципом побудови програми тренінгу є орієнтація на створення рефлексивного середовища для розуміння глибинних взаємозв’язків психічних компонентів. Необхідність такої орієнтації зумовлюється тим, що в процесі тренінгу відбувається виведення на рівень усвідомленості глибинних аспектів несвідомого процесу.
Відповідно до мети та завдання програми тренінгу під час її створення враховувались такі важливі моменти:

1) орієнтація на джерела самопізнання і саморегуляції та індивідуально-психологічні особливості (це дозволяє спостерігати власні відчуття, інших учасників групи, бачити, як сприймаються власні відчуття);

2) створити такі умови проведення тренінгу, щоб кожен учасник групи отримав можливість прожити свої відчуття і почуття настільки повно, наскільки це можливо;

3) орієнтація на такі особливості:
а) саморегуляція як необхідна складова повноти і цінності існування;

б) психологічне здоров’я людини як передумова успішного вирішення особистісних проблем;

в) саморегуляція та самопізнання як втілення структури особистості і психологічних проблем;

г) саморегуляція як канал і спосіб дії на особистість;

д) свідомість як джерело самопізнання і саморегуляції.

4) важлива роль на кожному занятті відводиться зворотному зв’язку як такому, що дозволяє осмислити свої відчуття, переживання. Це зумовлюється тим, що робота зі свідомістю є трансформацією, яка сприяє інтеграції особистості через усвідомлення відчуттів і переживань.

В основу побудови програми соціально-психологічного тренінгу самопізнання та саморегуляції лягли положення та вправи, які базуються на дослідженнях в області біології, антропології, етіології, нейропсихології, психології розвитку, неонатології, перинатології та запропоновані у працях відповідного спрямування вітчизняних та зарубіжних психологів-дослідників і практиків (А. Янова, А. Лоуена, Р. Курца, Ч. Келлі, Дж. Стеттмана, М. Брауна, А. Єрмошина, В. Познякова, М. Щербакова, В. Нікітіна, М. Сандомирського, Н. Хрящевої, Н. Гаджиєвої, Н. Нікітіної, Н. Кислінської, Н. Цзена, Ю. Пахомова, Н. Литовченко та багатьох інших).

Реалізація програми розвитку самопізнання та саморегуляції особистості студентів у процедурно-організаційному аспекті пропонується у вигляді тренінгових занять. Принципи організації тренінгових груп (Ємельянов Ю.М., Петровська Л.О., Цзен Н.В., Пахомов Ю.В.) забезпечують зниження напруженості та стимулювання здатності особистості до експериментування, створення максимально сприятливих умов для самопізнання та самовдосконалення, які обумовлені внутрішньогруповою атмосферою емпатичної підтримки, довіри та співробітництва.

Програма складається з 14 тренінгових занять, структурованих таким чином, що в межах одного заняття увага приділяється роботі над спостереженням за напруженням та розслабленням тіла, візуалізацією, процесом дихання, усвідомленням багатьох індивідуальних особливостей, котрі були неусвідомленими. Кожне заняття являє собою частку цілого, об’ємного процесу підвищення рівня самоефективності.

У межах даної програми тренінгу приділено увагу розвитку вмінь саморозкриття та самоаналізу; досягненню особливого стану свідомості, який дає повноту стану усвідомлення індивідуально-психологічних особливостей; закріпленню навичок спостереження за відчуттями, вмінню керувати ними.
Даний тренінг був апробований протягом І півріччя 2002 – 2003 навчального року. Випробовувані – студенти ІІІ курсу Національного університету імені Тараса Шевченка. Експериментальна група налічувала 12 студентів; решта третьокурсників – 18 студентів – контрольна. Робота проводилась у позаурочний час з періодичністю 3 заняття на тиждень.

В ході тренінгу ми спостерігали за певними етапами роботи з групою на кожному занятті. Умовно ми поділили їх на 3 частини, котрі взаємодоповнюють одна одну:

1. Рефлексивна. В ході групової рефлексії учасники групи розвивали вміння сприймати, розуміти інших, самих себе та свою групу. Вони отримали вербальну та невербальну інформацію про те, як їх сприймають інші, наскільки точним є їх особистісне самосприйняття. Вони отримали вміння глибокого самоаналізу, а також смислової та безоцінної інтерпретації себе та інших. 

Важливого значення при цьому набуває багатосторонній зворотний зв’язок в процесі групової рефлексії.

Всім учасникам надавалась можливість усвідомити особливості своїх пошукових та конструктивних дій, зафіксувати труднощі самопізнання, що забезпечило мотиваційне включення в роботу групи; здійснювалася робота над об’єктивуванням і усвідомленням власних принципово важливих для високої самоефективності індивідуально-особистісних якостей за допомогою прийомів „дистанціювання” (виділення у якості об’єктів аналізу своїх думок, вражень, поведінки тощо) та „децентрації” (завдяки виконанню завдань, пов’язаних із необхідністю реагувати на ситуацію від імені іншої особи). Спонуками до постійного рефлексування виступали також фіксація і чітке формулювання своїх труднощів при виконанні завдань, надавався зворотний зв’язок іншим учасникам групи.

2. Експериментальна. Всім студентам, учасникам групи, надавались конкретні вправи щодо набування певних характеристик індивідуально-психологічних особливостей, пов’язаних із розвитком високої самоефективності. 

3. Інтегруюча. Всі учасники мали можливість асимілювати результати власної пошуково-перетворювальної активності в наявну систему знань, умінь та навичок, необхідних для процесу самопізнання та саморегуляції.

Результативності тренінгу сприяли створення теплої атмосфери й умов для близького знайомства та встановлення емоційних контактів; тренування уміння спостерігати за своїми відчуттями і за власними фізіологічними процесами; розвиток уваги; процес самоперевірки і зняття надмірної напруги; сприяло також спостереження за диханням як за зручним і досить дійовим інструментом нейтралізації тривоги, збудження та спалахів негативних емоцій.

Використовувались апробовані норми групової роботи:
Довірчий стиль спілкування. Атмосфера довіри, емоційної близькості та теплоти між членами групи, доброзичливості.

Спілкування за принципом «тут і зараз». Повне включення в роботу групи. Концентрація уваги на тому, що відбувається «тут і зараз». Персоніфікація висловів. Відмова від загальних міркувань. Вміння говорити про свої конкретні переживання, думки, дії.

Щирість у спілкуванні. Вільне і відкрите вираження своїх відчуттів, які виникають під впливом того, що відбувається.

Конфіденційність всього, що відбувається в групі. Готовність не виносити зміст спілкування за межі групи. 

Дійова позиція у спілкуванні. Готовність до активної участі в тому, що відбувається, бажання йти на ризик, щоб краще пізнати себе, інших.

Кожне заняття починалось з привітань учасників, надання емоційної підтримки тим, хто цього потребував (що сприяло розвиткові уміння демонструвати емпатію). Велася робота над зворотним зв’язком при обговоренні виконання домашнього завдання, виявлялися труднощі, пов’язані з його виконанням. 

Розминка на кожному занятті сприяла підвищенню емоційного настрою групи та дозволяла кожному відчути доброзичливе ставлення один до одного.

Заняття починалось з повідомлення мети, для кращого усвідомлення тієї роботи, яка відбуватиметься.

Виконання кожної вправи завершувалося її обговоренням, проте у деяких випадках ми використовували прийом незавершеної дії, коли особливо емоційно та інтелектуально насичене завдання залишалося без рефлексивного аналізу, спільного обговорення, воно переносилося на наступне заняття з метою стимулювання творчо-пошукової активності учасників групи.

Завершувалося кожне заняття експрес-аналізом емоційного стану та висновками-результатами творчих пошуків, позитивного досвіду участі у заняттях. В кінці зустрічі члени групи традиційно висловлювали один одному побажання на день.

В тренінгу нами були представлені детально розроблені вправи для розвитку навичок спостережливості за відчуттями, уважності до неусвідомлюваного у власній свідомості та тілі, розвитку навичок емпатичного слухання, самопізнання та саморегуляції. Це досягалося за допомогою створеного нами психологічного комфорту взаємодії. Всі члени групи працювали старанно, тому що усвідомлювали, що виконання завдань даного тренінгу сприяє підвищенню їх самоефективності.

Перевірка ефективності застосування тренінгової програми здійснювалася використанням повторного діагностування рівня самоефективності студентів.

Так, при порівнянні індивідуальних показників рівня самоефективності студентів контрольної та експериментальної груп з такими, що були отримані на етапі констатації, був використаний критерій знаків G для виявлення статистичної достовірності ймовірних позитивних зсувів індивідуально-психологічних особливостей у досліджуваних [5].

Застосування даного критерію показало таке (табл. 1 - 2).
Таблиця 1
Рівень самооцінки тривожності студентів контрольної групи

	№ дослід-жуваних
	Перший зріз
	Другий зріз
	Зсув
	№ дослід-жуваних
	Перший зріз
	Другий зріз
	Зсув

	1
	6
	9
	3
	10
	5
	6
	1

	2
	9
	7
	-2
	11
	8
	7
	-1

	3
	8
	8
	0
	12
	6
	8
	2

	4
	7
	9
	2
	13
	7
	5
	-2

	5
	10
	7
	-3
	14
	6
	7
	1

	6
	9
	8
	-1
	15
	8
	7
	-1

	7
	11
	8
	-3
	16
	5
	7
	2

	8
	6
	6
	0
	17
	8
	5
	-3

	9
	7
	6
	-1
	18
	7
	6
	-1


Як видно з табл.  1, загальна кількість нульових зсувів 2, негативних 6, позитивних 10 (за умовою тесту позитивним вважається зсув зі знаком "-"). Типовим є позитивний зсув. Але порівняння нетипового зсуву з критичними значеннями G при даному типовому зсуві вказує на те, що він є статистично недостовірним.

Зона значущості p ≤ 0,01

p ≤ 0,05
Зона незначущості

___________________________________________________________



Gкр = 1

Gкр = 2

Gемп = 10

Використання "осі значущості" дозволило встановити, що Gемп потрапило у зону незначущості, а отже, позитивний зсув, який означає зниження рівня самооцінки тривожності студентів, у контрольній групі незначущий.
Як видно з табл. 2, загальна кількість нульових зсувів 1, негативних 1, позитивних 10 (за умовою тесту як позитивний розцінюється зсув зі знаком "-"). Типовим є позитивний зсув. Порівняння нетипового зсуву з критичними значеннями G при даному типовому зсуві вказує на те, що він статистично достовірний.
Таблиця 2
Рівень самооцінки тривожності студентів експериментальної групи

	№ дослід-жуваних
	Перший зріз
	Другий зріз
	Зсув
	№ дослід-жуваних
	Перший зріз
	Другий зріз
	Зсув

	1
	16
	16
	0
	7
	10
	7
	-3

	2
	16
	13
	-3
	8
	10
	8
	-2

	3
	16
	14
	-2
	9
	10
	6
	-4

	4
	16
	14
	-2
	10
	15
	13
	-2

	5
	10
	11
	1
	11
	13
	11
	-2

	6
	9
	8
	-1
	12
	12
	10
	-2


Зона значущості p ≤ 0,01

p ≤ 0,05
Зона незначущості

___________________________________________________________


Gкр = 2 

Gкр = 4

Gемп = 1

Використання "осі значущості" дозволяє чітко побачити, що Gемп потрапило у зону значущості, а отже, позитивний зсув, який означає зниження рівня самооцінки тривожності студентів, в експериментальній групі є статистично значущим.

Результати перевірки ефективності застосування тренінгової програми як засобу розвитку високої самоефективності студентів показали, що в експериментальній групі відбулись статистично значущі зміни індивідуально-психологічних особливостей студентів, що сприяють підвищенню рівня самоефективності. У контрольній групі такі зміни особливостей, що обумовлюють підвищення самоефективності або статистично незначущі, або вони взагалі нетипові.

Таким чином, результати перевірки ефективності застосування тренінгової програми свідчать про дієвість її впливу та дозволяють рекомендувати її для застосування в процесі навчальної діяльності студентів ВНЗ як один із шляхів розвитку самоефективності.
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Гренюк Л.С. (Київ)

МОТИВАЦІЙНА ГОТОВНІСТЬ У СТРУКТУРІ 
ПЕДАГОГІЧНОЇ ДІЯЛЬНОСТІ

В статье показано, что мотивационная готовность сурдопедагогов  к учебной и профессиональной деятельности имеют существенные различия. Основными показателями мотивационной готовности выступают готовность к работе с детьми-инвалидами, к присвоению профессиональных умений и к профессиональному росту.

Ключевые слова: сурдопедагогика, студенты, мотивационная готовность, работа с инвалидами, профессиональный рост. 

The article covers the issue of educators’ motivational readiness for professional activity. Presented is the authoring technique that enabled us to elicit the following components of motivational readiness: readiness for work with disabled children; motivational readiness for professional advance; motivational readiness for activity based on the professional knowledge enlargement; motivational readiness for appropriation of professional skills.

Key words: motivational readiness; work with disabled children; professional advance.
Підготовка фахівців до професійної діяльності пов’язана перш за все зі становленням системи навчання у вищому навчальному закладі. Професія педагога в цілому, і сурдопедагога зокрема, має пов’язуватись із засвоєнням студентом не лише системних знань, але й з особистісним зростанням майбутнього фахівця, яке закладає основи майбутньої професійної педагогічної діяльності. Дослідження вказують на те, що чільне місце в особистісному зростанні займає мотивація і, як наслідок цього, саме з мотиваційною готовністю пов’язана характеристика пріоритетів студента (О.М. Леонтьєв, А.І. Зязюн). Зміна мотивації під час навчання у педагогічному університеті може дати якісні результати щодо підвищення рівня готовності студента до включення у виробничу діяльність після закінчення вузу [Н.А. Бакшаєва, А.О. Вербицький, 1].

Саме тому вивчення проблеми мотиваційної готовності майбутніх педагогів є актуальним з точки зору як теорії, так і з позиції практики, що має знайти своє відображення та розв’язання у педагогічній та спеціальній психології.

Отже, розвиток мотиваційної готовності до навчання у ВНЗ, тобто у процесі навчальної діяльності, виступає, з одного боку, одним з основних аспектів проблеми цілісного розвитку особистості, з іншого – як якість підготовки сурдопедагога.

Разом з тим, у зв’язку зі змінами та переглядом цінностей та цілей загальної та професійної освіти в сучасних умовах розвитку України, передбачається формування творчо активної та соціально зрілої особистості. 

У значній низці робіт (В.Г. Асєєв, Л.І. Божович, В.К. Вілюнас. Л.С. Виготський, В.В. Давидов, О.М. Леонтьєв, Х. Хекхаузен, Г. Мюррей, А.К. Маркова, П.М. Якобсон) через мотивацію у навчальній діяльності розглядається цілісна система динаміки формування мотивів, тобто йдеться про те, що саме процес навчання позитивно впливає на розвиток різнопланових мотивів.

Зокрема, А.К. Маркова вважала, що погляд на мотивацію в цілому можливий через надання аналізу груп психологічних принципів, які відображають онтогенетичну динаміку структури формування мотивації навчання [4].

Окрім того, автор, доповнюючи розгляд мотиваційної сфери, пояснює закладену у навчальній діяльності ефективність і можливість формування мотивації, виходячи з позиції довготривалості навчального процесу та інтенсивності як критеріїв, так і ознак. Це, в свою чергу, активно впливає на становлення особистості в цілому. 

Отже, фактичний матеріал, отриманий А.К. Марковою у дослідженні, і його узагальнення показало, що з навчальною діяльністю пов’язані пізнавальні мотиви. Останні, в свою чергу, впливаючи на мотивацію в цілому, сприяють, з одного боку, структуризації пізнавальних мотивів, а з іншого – прискорюють формування мотиваційної сфери. Такий висновок пояснюється автором тим, що пізнавальні мотиви пов’язані з активним ставленням до навчання як до пізнання, що відображається у наявності сенсу, важливості для дитини навчання. Інакше кажучи, за дослідженнями А.К. Маркової, пізнавальні мотиви мають свої спеціальні прояви в активному ставленні до навчання. Окрім того, пізнавальні мотиви, за даними вищенаведеного дослідження, формуються за системою зовнішніх впливів.

До факторів, які сприяють формуванню пізнавальних мотивів, А.К. Маркова відносить: оновлення змісту та закріплення зв’язків; удосконалення методів навчання, перш за все проблемно-розвивального характеру; модернізацію структури уроку; розширення форм самостійної роботи на уроці; активізацію діяльності учнів на уроці; систему психологічного підходу до реалізації засобів самовиховання у вигляді самостійної роботи. У перелік засобів самостійної роботи, які позитивно впливають на розвиток мотивів, що формуються у навчальному процесі, внесені: засоби пошуку додаткової інформації, раціональна організація часу, осмислення загальних засобів розв’язання завдань і т.д. Перехід від мотивів до педагогічної трансформації є важливим з точки зору формування мотивів у навчальній діяльності. 

Оскільки структура навчальної діяльності є незалежною від включених у неї студентів або учнів, тобто для школи і вузу існують схожі, характерні, основні параметри, саме тому дослідження А.К. Маркової представляють науковий інтерес для нашого дослідження як така інформація, що відображає мотивацію і педагогічні прийоми організації навчальної діяльності. Разом з тим своєрідність діяльності студентів відображена в значній кількості спеціальних досліджень, присвячених різним напрямкам у вивченні підготовки фахівців у вищому навчальному закладі.

Так, А.О. Вербицький, один із фундаторів психології вищої школи, вказував на залежність успішності підготовки майбутнього фахівця від організації підготовки у ВНЗ, виділяючи при цьому мотиваційний компонент як головну ознаку. А.О. Вербицький довів, що, оскільки  підготовка відбувається у навчальній діяльності, а функціонування фахівця – у професійній, то ще у період навчання у вузі закладається певна незавершеність підготовки фахівця. Дані відмінності розглядаються як протиріччя у підготовці професіонала, які є об’єктивними і суттєвими [1].

Саме тому виникає логічне питання пошуку додаткових структурно-особистісних резервів психологічного спрямування, які, на наш погляд, можуть полягати як у змісті навчання і організації навчання, так і у особистісній сфері студента, включеного у навчальний процес. Особистісний резерв А.О. Вербицький розцінює як провідний, виділяючи в ньому окремо мотиви навчання та професійної діяльності.  

У зв’язку з цим А.О. Вербицький і Н.А. Бакшаєва визначають п’ять груп  основних факторів впливу на розвиток мотивації у навчальній діяльності, тобто під час навчання у ВНЗ. Йдеться не про власне мотиви, а про ті зовнішні фактори навчання у ВНЗ, через які відбувається опосередкування впливу на формування мотивів, а, отже, такі фактори, що створюють умови, по-перше, функціонування різних мотивів, а по-друге, різного рівня їхньої сформованості.

Розвиток мотивів навчання є залежним від парадигми навчання у ВНЗ, реалізації у навчанні тієї або іншої психолого-педагогічної теорії або концепції; зокрема теорії  поетапного формування розумових дій за П.Я. Гальперіним, Н.Ф. Тализіною; концепції проблемного навчання, за модифікацією О.М. Матюшкина, М.І. Махмутова; теорії розвивального навчання В.В. Давидова та Д.Б. Ельконіна [2]; теорії програмованого навчання, яке реалізує діяльнісний підхід до засвоєння соціального досвіду та управління педагогом навчальним процесом за принципом „білого ящика” (Н.Ф. Тализіна); особисто-діяльнісного підходу (І.А. Зимняя); знаково-контекстного навчання (А.О. Вербицький).
В.В. Давидов, П. Голу, А.К. Маркова, досліджуючи мотиви, наголошували на специфіці змісту навчального матеріалу, який в свою чергу обумовлює різноманітні форми сумісної діяльності як учнів, так і студентів. Е. Стоунс, займаючись психопедагогікою, проголошував так звану тонкість у застосуванні методик, які є, на думку автора, основою будь-якого методу навчання. В.Ф. Моргун і А.Ф. Карпова виділяли різнопланові, різноструктурні чинники, а саме структуру навчального предмету, особливості побудови навчального матеріалу, зміст засвоюваних знань, типи орієнтиру у завданні та спосіб знайомства з орієнтовальною основою дій, методи презентації навчальних завдань. В.В. Давидов, В.В. Репкін надали аргументацію щодо успішності навчання у ВНЗ, коли існує спрямована зміна умов навчання, і робиться акцент на засвоєнні теоретичних знань. Т.А. Кольцова розглядала професійну цілісність окремих предметів і тому акцентувала увагу на встановленні міжпредметних зв’язків між загальнонауковими та профілюючими вузівськими дисциплінами, що важливо у відповідності з даним дослідженням розділити як психологічні чинники ефективності оволодіння майбутніми сурдопедагогами професійними вміннями.

Автор контекстного підходу А.О. Вербицький пропонував створити так званий контекст майбутньої професійної діяльності, який задається засобом послідовного використання у процесі навчальної діяльності семіотичної моделі, ігрової моделі, соціальної моделі професійної діяльності.

На мотиваційну готовність впливає усвідомлення цілей, процесу та результатів навчальної діяльності, власних здібностей (Ю.Н. Кулюткин, Г.С. Сухобская); вибіркове ставлення суб’єкта до предмету діяльності, виникнення соціального ставлення, зацікавленість оточуючих у діяльності суб’єкта, обмін діяльністю з іншими, власний внесок у діяльність інших (Г.І. Щукіна); висока самооцінка, впевненість у власних силах (С.Л. Рубінштейн, Р. Берне). 

Отже, існуючі дослідження вказують на те, що підготовка фахівця має об’єктивні перешкоди. На часі стоїть питання удосконалення рівня підготовки майбутніх педагогів, зокрема сурдопедагогів, рівень професійної готовності яких зумовлює ефективність педагогічного процесу, ефективність впливу на розвиток дитини, а також на її майбутнє, соціалізацію, набуття професії, кар’єрне зростання.

Розвиток дитини з вадами слуху в більшій мірі є залежним від сурдопедагога, ніж розвиток чуючої дитини. Якщо на чуючу дитину ефективно впливають різноманітні соціальні чинники, інформація, сім’я, спілкування з дорослими та дітьми, то дитина з вадами слуху в силу первинного і вторинного дефекту (сенсорна депривація, порушення формування мови і мовлення) потребує професійного впливу, яким не володіють нефахівці. І тому від того, яким є сурдопедагог, значною мірою залежить розвиток і майбутнє дитини.

На сьогодні в Україні паралельно існують декілька систем навчання, які є протилежними одна одній (білінгвістичний і мімічний), і по тому, за якою моделлю буде працювати сурдопедагог, в результаті після закінчення школи дитина з вадами слуху буде мати стартові можливості. Саме тому дослідження професійної діяльності вивчалось на фоні вимови.

Розробка методики констатувального експерименту базувалась на теоретичних засадах діагностики та формування професійної мотивації, враховувались дослідження, спрямовані на виявлення загальних характеристик мотивів та ієрархію професійних мотивів (І.А. Зимняя, В.В. Давидов, Н.Ф. Тализіна), взаємовплив окремих мотиваційних компонентів на особистість і професійне ставлення, аналіз психолого-педагогічних умов та їх формування.

Вивчення мотивації сурдопедагогів базувалось на дослідженнях професійних мотивів, здійснених у рамках проблеми психологічної готовності до професійної діяльності А.О. Вербицьким. Він вивчав мотивацію до  вибору професії, у тому числі педагогічної, у зв’язку з проблемами професійного самовизначення та ставлення до професії, компетентності в процесі вузівського навчання. Доцільно у зв’язку з поставленими питаннями особливо виділити низку робіт, які розглядають професійні мотиви, інтереси та орієнтири як фактори впливу на ефективність навчальної діяльності студентів (А.О. Вербицький), оптимізацію її окремих компонентів, позначаються на успішності адаптації до професійної діяльності. Найбільш значимою є залежність результату формування професійної мотивації студента від характеру організації та управління пізнавальною діяльністю студентів. О.М. Леонтьєв зазначив, що пізнавальна діяльність студентів є саме тією сферою, в якій відбувається динамічне формування мотивів шляхом особистісного зростання та побудови перспективи особистості, і, як наслідок, вплив на кар’єру, а відтак – і на професійне ставлення.

Разом з тим у психолого-педагогічних дослідженнях, спрямованих на вивчення адаптації випускників, вказується на існування об’єктивних труднощів при переході від навчальної діяльності до професійної. З метою вивчення мотиваційної готовності студентів до професійної діяльності був проведений констатувальний експеримент впродовж 2003-2007 років, в якому брали участь студенти-сурдопедагоги всіх курсів загальною кількістю більше 500 студентів. Зібрано і проаналізовано більше ніж 1500 блоків протоколів, які надали змогу констатувати актуальний рівень мотиваційної готовності та динаміку її становлення у період навчання у ВНЗ.
Здійснено припущення, відповідно якому подолання протиріч, закладених в навчальній діяльності, при набутті професії сурдопедагога може бути здійснене через моделювання цілісної системи професійної діяльності в структурі навчальної діяльності, тобто через включення пізнавальної мотивації у діяльність і формування мотивів досягнення. 

Методику констатувального експерименту складали 5 серій експериментальних завдань, що виступали підґрунтям системного підходу до аналізу мотиваційної готовності. У першій серії завдання були спрямовані на виявлення структури мотиваційної готовності, яка передбачає роботу з  інвалідами та розкриває сприйняття студентом дітей із вадами слуху. У другій серії вивчалась мотиваційна готовність до професійного зростання. У третій серії вивчалась мотиваційна готовність до активної дії на основі розширення професійного пізнання. З даною метою застосовувалась методика стимулу  до активної дії. У четвертій серії завдання були спрямовані на вивчення мотиваційної готовності до особистісного смислу професійними навчальними уміннями. У п’ятій серії вивчалась мотиваційна готовність до особистісного привласнення професійних умінь.

Критеріями, які склали основу відмінностей у мотиваційній готовності виступають: мотиваційна готовність до роботи з інвалідами, мотиваційна готовність до професійного зростання, мотиваційна готовність до активної дії, мотиваційна готовність до розуміння особистісного смислу професійних навчальних умінь, мотиваційна готовність особистісного привласнення професійних умінь. Так, таку характеристику, як мотиваційна готовність до роботи з інвалідами визначають співчуття, співпереживання, прийняття дитини, бажання допомогти дитині – інваліду. Мотиваційна готовність, яка фіксується через професійне зростання, характеризується професійними інтересами, позитивним ставленням до професії, пізнавальними інтересами, професійним досягненням успіху. Мотиваційна готовність визначається активністю до реальних допрофесійних і частково професійних дій, що проявляються у володінні професійними навичками, бажанні працювати, оперуванні набутими знаннями, розвитку професійних якостей. 

Передостаннім критерієм мотиваційної готовності виступив критерій готовності до особистісного смислу професійних навчальних умінь, що зафіксовано у констатувальному дисертаційному дослідженні як засвоєння нового, зацікавленість до навчальних дисциплін, саморозвиток, вдосконалення. Останнім критерієм мотиваційної готовності виступає особистісне привласнення професійних умінь, яке пов’язане зі сформованістю особистісного визначення щодо професійної діяльності, самовдосконалення професійних вмінь, усвідомлення, професійне ставлення до майбутньої діяльності, готовність до професійної діяльності. 
Аналіз результатів дослідження виявив суттєві відмінності між студентами за рівнем сформованості мотиваційної готовності, що виявилося у зафіксованих ІV рівнях (І рівень нижчий). 

Так, студенти, віднесені до першого рівня мотиваційної готовності, не переймаються проблемами дитини. Не виявляють співпереживання до дітей з вадами слуху. Не приймають дитину, не мають бажання працювати з нею. Такий студент не уважний до поведінкових проявів, байдужий до стану дитини. У студентів не формується первинна зацікавленість до дітей з вадами слуху. 

На другому рівні студент починає відчувати співчуття до дітей з вадами слуху. Появляється співпереживання за дітей. Виникає бажання допомогти дитині. Студент не може залишатися байдужим до дитини з вадами слуху. Має місце уважність до поведінкових проявів. З’являється зацікавленість навчальними дисциплінами. З’являються навички формування готовності допомогти дитині з вадами слуху. 

На третьому рівні у студента з’являється бажання допомогти дитині, він хоче дізнатися про причини та наслідки глухоти, переймається долею дитини. Свої знання він спрямовує  на вивчення психології дітей з вадами слуху. Починає цікавитися особливостями розвитку психічних процесів у дітей з вадами слуху.

Для четвертого рівня характерне співчуття, прийняття дитини-інваліда, готовність допомогти, студент набуває знання та досвід, які в подальшому могли б допомогти дитині. Він переймається долею дитини, переживає за її майбутнє; хоче присвятити свою професійну діяльність роботі з дітьми. Має академічні успіхи. Відповідно вказаним рівням студенти розподілені за 4 групами, кількісні дані розподілу наведені у схемі 1.

Схема 1
Характеристика мотиваційної готовності до роботи з інвалідами

	Рівні
	Співчуття
	Співпереживання
	Прийняття дитини
	Бажання допомогти

	І
	Рівень співчуття низький.


	Не переймається проблемами дитини. Не виявляє співпереживання до дітей з вадами слуху.
	Не приймає дитину, не має бажання працювати з дитиною.


	Не має бажання допомогти дитині, працювати з нею.

	ІІ
	Студент починає відчувати співчуття до дітей з вадами слуху.
	Початок співпереживання за дітей, не байдужий до дітей.
	Приймає, але невпевнено.
	Виникає бажання допомогти дитині.  

	ІІІ
	З’являється бажання допомогти дитині, хоче дізнатися про причини та наслідки глухоти.
	Переймається долею дитини, переживає за її майбутнє.
	Переймається долею дитини.


	Має бажання допомогти.



	ІV
	Співчуття, прийняття дитини-інваліда, готовність допомогти, набуває знання та досвід, які в подальшому могли б допомогти дитині.
	Співпереживає дитині.


	Приймає дитину, є велике бажання допомогти.


	Хоче присвятити свою професійну діяльність роботі з дітьми.


Як видно із схеми, співчуття, співпереживання, прийняття дитини і бажання допомогти проявляється по-різному. 

У другій схемі наведені дані мотиваційної готовності до професійного зростання. 

Схема 2
Характеристика мотиваційної готовності до професійного зростання

	Рівні
	Професійні інтереси
	Позитивне ставлення до професії
	Пізнавальні інтереси
	Професійне досягнення успіху

	І
	Низький рівень професійних інтересів. Обмежений запас знань. Виконання окремих навчальних дій за інструкцією, низька самооцінка, байдужість до професійної діяльності.  
	Негативно ставиться до майбутньої професійної діяльності. Виконання окремих навчальних дій за інструкцією, низька самооцінка, невміння виконати декілька дій в певній послідовності. 
	Відсутність інтересу до навчання, невпевненість, нерішучість, пасивність, інколи невизначеність, байдужість, незадоволеність.  
	Немає бажання досягти успіху, визнання у майбутній професії, байдужий до результатів навчання. Відсутність інтересу до навчання. 

	ІІ
	Починає цікавитися майбутньою професією, набуває професійні навички, розуміє і виконує поставлені завдання.  
	Позитивно відноситься до майбутньої професії, розуміє і виконує поставленні завдання. Запам’ятовує та відтворює необхідну інформацію. 
	Пізнавальні інтереси сформовані недостатньо. Не завжди може оперувати набутими знаннями. Виконує послідовно навчальні дії, запам’ятовує та відтворює необхідну інформацію.  
	Хоче досягти успіху у майбутній професії. Розуміє і виконує поставленні завдання, не байдужий до оцінювання колег. 

	ІІІ
	Самостійне застосування знань, адекватна самооцінка та самоконтроль, вимогливість до себе.
	Пошук способів дій в умовах проблемності, адекватна самооцінка, самоконтроль, вимогливість до себе.  
	Самостійно застосовує знання в навчальній діяльності, пошук способів роботи з дітьми.  
	Широкий загальний кругозір, глибоке володіння знаннями, які допоможуть досягти успіху у майбутній професії.

	ІV
	Широкий загальний кругозір, глибоке володіння знаннями, самостійні дослідження, пошук, відкриття нового.
	Високий рівень відношення до професії в цілому. Професійне дослідження, пошук, відкриття нового, самоосвіта, постійна постановка перспективних цілей, відчуття проблеми, здатність творити.   
	Високий рівень системності знань, глибока обізнаність, здібність до винахідництва, здатність творити.   
	Високий рівень системності знань, глибока обізнаність у певній галузі, нові ідеї, відчуття, проблеми


У третій схемі аналізується характер оволодіння професійними навичками, бажання працювати, оперування набутими знаннями, розвиток професійних якостей, що складають мотиваційну готовність до активної дії.
Схема 3

Характеристика мотиваційної готовності до активної дії

	Рівні 
	Володіння професійними навичками.
	Бажання працювати
	Оперування набутими знаннями
	Розвиток професійних якостей



	І
	Низький рівень володіння професійними навичками. Не сформованість професійних вмінь. Низька самооцінка. Невміння перенести знання у практичну діяльність.
	Виконує окремі навчальні дії. Байдужість до майбутньої професії. Низькі показники навчання, невпевненість в своїх діях. 
	Виконання окремих навчальних дій за інструкцією. Обмежений запас знань, пасивність, байдужість.
	Своє майбутнє чітко не уявляє. Майбутнє професію не пов’язує з сурдопедагогікою. Відсутність інтересу до навчання.

	ІІ
	З’являється бажання оволодіти професійними навичками. Виконує послідовні навчальні дії, інколи виникає невпевненість у свої діях, враження від нового.  
	Розуміє та виконує завдання, пов’язує своє майбутнє з обраною професією, має бажання працювати з дітьми.
	Засвоєння нового, розвиток власних знань, зацікавленість до навчальних дисциплін.
	Зацікавленість до майбутньої професії, виконує послідовні дії, займається саморозвитком, оволодіває новими засобами діяльності. 

	ІІІ
	Самостійне застосування знань в практичній діяльності. Сформованість теоретичних знань, самоконтроль, вимогливість до себе.
	Широкий загальний кругозір, глибокі володіння знаннями про методи та способи діяльності роботи з дітьми.
	Самостійне застосування знань в інших умовах, адекватна самооцінка, самоконтроль. Володіє способами продуктивної діяльності. 
	Займається розвитком професійних якостей. Інтерес до навчальних дисциплін, академічні успіхи. Бажання досягти мети, глибше пізнати знання.


	ІV
	Володіє професійними навичками, має нові ідеї, глибокі теоретичні знання, способи вирішення проблеми. Бажання працювати. Здібність до винахідництва.
	Дуже високий рівень системності знань. Нові ідеї, способи вирішення завдань, відчуття проблеми, задоволення, бажання працювати, енергійність, задоволення результатами. 
	Самостійні дослідження. Пошук, відкриття нового. Високий рівень системності знань, вимогливість до себе.
	Інтерес, високий рівень знань, самоосвіта, вдосконалення своєї діяльності. Пов’язує своє життя зі спеціальністю, яку отримує.  


У схемі 4 наданий зміст мотиваційної готовності до особистісного смислу професійних навчальних умінь, яке складає засвоєння нового, зацікавленість навчальних дисциплін, саморозвиток, самовдосконалення.
Схема 4
Характеристика мотиваційної готовності до особистісного смислу професійних навчальних умінь

	Рівні
	Засвоєння нового.


	Зацікавленість навчальними дисциплінами
	Саморозвиток


	Удосконалення



	І
	Виконання навчальних дій за інструкцією. Виявляє обмежений запас знань. Немає бажання навчатися. Свою майбутню професію уявляє нечітко.   
	Має низький рівень навчання, немає бажання працювати з спеціальністю. 
	Низький рівень саморозвитку. Немає бажання навчатися, не займається розвитком власних здібностей, низькі академічні успіхи.  
	Обмежений запас знань про методи пізнання і способи діяльності. Немає бажання працювати за спеціальністю, низькі академічні успіхи.

	ІІ
	Засвоює знання. Навчанню приділяє небагато часу. Свою майбутню долю не пов’язує з сурдопедагогікою.
	Розуміє та виконує поставлені завдання, запам’ятовує та відтворює необхідну інформацію.
	Має знання про факти, явища, поняття, терміни, правила. Виконує послідовні дії. Не займається додатковим розвитком власних здібностей.
	Має середні знання, розуміє і виконує поставлені завдання, запам’ятовує та відтворює інформацію.


	ІІІ
	Добре навчається, має академічні успіхи, займається саморозвитком, читає літературу, яка пов’язана з майбутньою професією.   
	Займається саморозвитком, оволодіває новими засобами навчання.
	Високий рівень саморозвитку. Нові ідеї, глибоке володіння знаннями про методи та способи діяльності. Переважають емоції захоплення, задоволення. 
	Глибоке володіння знаннями, сформованість знань про теорію, закони, принципи, уміння ефективно застосовувати знання на практиці. 

	ІV
	Засвоює нові знання, нові ідеї, способи вирішення проблем, бажання працювати, здібність дол. винахідництва, здатність працювати творчо. 
	Високий рівень зацікавленості до навчальних дисциплін, самостійне дослідження, відкриття нового, винахідництво, академічні успіхи, спрямованість на оволодіння майбутньою професією. 
	Дуже високий рівень саморозвитку, самостійні дослідження, пошук, відкриття нового, більшу частину свого часу присвячує навчальній діяльності. 
	Дуже високий рівень. Студент займається самовдосконаленням, самостійним дослідженням. Знаходиться у певному пошуку, відкриває нове. Висока самооцінка, вимогливість до себе.


На останній, 5 схемі, подано зміст мотиваційної готовності до особистісного привласнення професійних умінь.

Схема 5

Характеристика мотиваційної готовності до особистісного привласнення професійних умінь

	Рівні
	Особистісне визначення щодо професійної діяльності.
	Самовдосконалення професійних вмінь.


	Усвідомлене професійне ставлення до майбутньої діяльності.
	Готовність до професійної діяльності.




	І
	Низький рівень визначення щодо професійної діяльності. Несформованість навичок професійної діяльності. Низька самооцінка і самоконтроль, пасивність, невизначеність, байдужість, незадоволеність.     
	Реформованість знань, низька самооцінка відсутність інтересу до навчання.  
	Занижена самооцінка і самоконтроль. Невміння перенести знання на практичну діяльність. Байдужість, низький рівень знань.   
	Низька самооцінка. Невміння виконати декілька дій в певній послідовності. Небажання працювати. Пасивність, невизначеність.

	ІІ
	Знання про факти, явища, поняття щодо майбутньої професії. Віддає перевагу роботі з дітьми, володіє засобами продуктивної діяльності.
	Розуміє та виконує завдання, імпульсивний, має самоконтроль, неадекватна самооцінка.
	Володіє способами репродуктивної дії. Подобається майбутня професійна діяльність, яка виражається у зацікавленості до навчальних дисциплін, які мають професійну спрямованість. Хоче працювати творчо.
	Має бажання працювати з дітьми. Запам’ятовує та відтворює інформацію. Володіє навичками практичної діяльності.

	ІІІ
	Глибоке володіння знаннями. Уміння застосовувати знання на практиці, зацікавленість, бажання досягти мети. 
	Самостійне застосування знань, пошук способів дій в умовах проблемності, бажання працювати.
	Вимогливість до себе. Володіє знаннями, велика гнучкість та оперативність знань.
	Самостійне застосування знань, пошук способів дій в умовах проблемності. Володіє навичками професійної діяльності. 


	ІV
	Студент чітко усвідомлює свою професійну діяльність, відчуття проблеми, задоволення від професійної діяльності. 
	Високий рівень вдосконалення. Теоретичне ос​мис​лення основ професій​ної діяльності, професійне зростання, саморозвиток. Багато часу приділяє навчальному процесу. 
	Приділяє багато часу навчанню, приваблює практична діяльність, спрямованість на певну галузь знань. 
	Дуже високий рівень системності знань. Бажання працювати. Висока самооцінка. Спрямованість до винахідництва, бажання діяти.


Розподіл студентів за вказаними рівнями у кількісному вираженні надано у таблиці 1.

Таблиця 1
Розподіл студентів за рівнями становлення мотиваційної готовності (%)

	Рівні
	Курси навчання

	
	І
	ІІ
	ІІІ
	ІV
	V

	І
	14
	11
	10
	8
	4

	ІІ
	49
	48
	46
	32
	18

	ІІІ
	24
	30
	28
	29
	44

	IV
	13
	11
	16
	31
	34


Наведені дані, які були отримані в процесі вивчення мотиваційної готовності студентів до професійної діяльності засвідчили, що показники формуються поступово, і лише третина студентів У курсу досягає четвертого рівня, коли професійна діяльність виступає цілісним явищем і студент вільно адаптується у спеціальних закладах освіти для дітей з вадами слуху. Тому постає питання про формування у навчальній діяльності мотиваційної готовності до професійної діяльності, що потребує переосмислення підходів ло навчання студентів у педагогічних вузах.
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Розвиток теоретичних концепцій 
соціально-психологічного проектування
Анализируется процесс развития концептуальных схем социально-психологического проектирования, разработанных в системотехнической, системо-деятельностной и системо-мыследеятельностной парадигмах.

Ключевые слова: социальное, психологическое, проектирование, деятельность, парадигма, системотехническая, системо-деятельностная, системо-мыследеятельностная.

Analyzed is the process of development of the social-psychological designing conceptual charts elaborated in the system-engineering, systemic activity, and systemic thought-activity paradigms.

Key words: social; psychological; designing; activity; paradigm; system-engineering; systemic activity approach; systemic thought-activity approach; activity system, thinking-activity system.

У зв’язку з вирішенням завдання реформування системи сучасної освіти з кожним роком все більше уваги починає приділятися трансляції знань про управління, проектування, програмування та планування діяльності.

Якщо на початку ХХ століття в системі вищої освіти в першу чергу надаються знання про проектування побутових речей та інженерних споруд, то з середини 60 років студентів починають навчати основ організаційного, а трохи пізніше і соціального проектування. Наприкінці 80-х років акцент у змісті навчання зсувається на соціально-психологічне проектування.

Одночасно з цим у навчальних закладах США, Великої Британії, Ізраїлю, Фінляндії, Німеччини, Італії та Нідерландів поступово набуває поширення така форма навчання проектуванню, як метод проектів.

Метою методу проектів є розвиток індивідуального досвіду учня з розробки та реалізації проектів вирішення соціально-психологічних проблем.

Головним засобом навчання, організованого в методі, виступає теоретична концепція соціально-психологічного проектування.
Результати навчання залежать від змісту концепції та форми її трансляції.

Проблема полягає в тому, що останнім часом було розроблено кілька теоретичних концепцій соціально-психологічного проектування. І сьогодні в освітньому просторі одночасно існує і використовується в навчальному процесі кілька концептуальних схем, кожна з яких претендує на універсальність та істинність.

Мета нашого дослідження полягає в тому, щоб викласти результати дослідження розвитку основних теоретичних концепцій соціально-психологічного проектування..

Реконструкція процесу розвитку теоретичних концепцій соціально-психологічного проектування буде проводитись на доступному нам матеріалі публікацій з теорії та методології проектування.
Загальна концепція соціально-психологічного проектування.

Структура проектування включає в себе об'єкт та діяльність проектування. В залежності від об’єкту визначається тип проектування: машинобудівне, архітектурне, організаційне, фінансове, соціальне і т.ін.

Об'єктом соціально-психологічного проектування є соціально-психологічна діяльність. Особливість соціально-психологічної діяльності полягає в тому, що вона є проектною за своєї сутністю. Специфіка об’єкта відображується в структурі проектної діяльності та її елементах: ситуації запиту на проектування, проблемі, меті, засобі та результатах роботи [1].

Ситуація запиту на проектування виникає внаслідок втрати об'єктом ідеальності та входу в проблемний стан. Суть проблеми, яку вирішує проектування, полягає в утраті об’єктом проектної функції. Мета проектування полягає у відновленні проектної функції в структурі об'єкту. Результат соціально-психологічного проектування полягає у відновленні проектної функції та ідеального стану соціально-психологічної діяльності.

Засобом організації та управління процесом розробки та реалізації проекту реконструкції проектної функції виступає схема нормативної організації соціально-психологічної діяльності.
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Рис.1. Загальна схема соціально-психологічного проектування.

Ця схема використовується проектувальником у функціях:
1. Схеми об’єкту проектування.

2. Схеми організації проектування.

Специфіка схеми соціально-психологічної діяльності полягає в тому, що вона може брати участь у проектуванні у двох формах: імпліцитній та експліцитній.

В імпліцитній формі схема є елементом особистісного досвіду проектувальника. В експліцитній вона отримує об'єктивний характер існування і використовується як для організації проектування, так і для підготовки проектувальників.

Механізм розвитку експліцитних схем соціально-психологічної діяльності полягає в рефлексії проектувальником процесу та результатів своєї роботи. За останні роки процес розвитку схем пройшов три етапи, в результаті чого з’явились системотехнічна, системо-діяльнісна та системо-миследіяльнісна концепції соціально-психологічної діяльності [2].

Системотехнічна концепція проектування соціально-психологічної діяльності будується на базі фундаментальних схем кібернетики. Процес проектування в системотехнічній парадигмі аналізується як потокова система, у якій розрізняються «потік, що є субстратом перетворення, і перетворювач, через який цей потік протікає». Потокова система обмежена полюсами «входу»і «виходу». За допомогою зворотного зв'язку у системі здійснюється регулювання процесу перетворення субстрату, що тече крізь систему.

Найбільш відома соціально-психологічна інтерпретація системотехнічної схеми виконана Дж. Міллером, Е. Галантером та К. Прібрамом [3]. Вона зафіксована в схемі, що позначається абревіатурою Т.О.Т.Е. – «Перевірка – Дія – Перевірка – Вихід» (рис. 2).
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Рис. 2. Схема соціально-психологічного проектування в системотехнічній парадигмі
Відповідно до цієї схеми проектувальник повинен:
1. Розробити проект цільової дії.

2. Реалізувати проект в дії.

3. Протестувати, чи досягнуті результати.
4. Якщо ні, то розробити вимоги на розробку альтернативних варіантів проектів.

5. Розробити та реалізувати альтернативні варіанти проектів соціальних дій.

6. Провести повторне тестування.

7. Якщо після реалізації нового проекту дії результати тестування відповідають критеріям перевірки, то вийти з процесу.

8. Якщо мети знову не вдається досягти, визначити умови завершення діяльності і вийти з неї.

Згідно з системотехнічною концепцією, зміст проектування полягає в реорганізації стратегії соціальних дій, а проектувальник виступає у якості соціотехніка, фахівця з оптимізації соціальних дій.

Системотехнічна схема проектування має істотний недолік: вона не дозволяє зрозуміти, на підставі чого відбувається процедура цілепокладання. Адже для того, щоб визначити те, що діяч чогось не має, і розробити вимоги на розробку та реалізацію проекту дії, завдяки якій він може це отримати, він повинен мати деякий протопроект, чи прототип.

Системо-діяльнісна концепція проектування соціально-психологічної діяльності будується на базі схеми відновлення діяльності, яка розроблялась в роботах Г.П. Щедровицького, О.І. Генісаретського, Б.В. Сазонова, В.Я. Дубровського, В.В Лефевра, В.М. Розіна та А.Г. Раппапорта. Ця схема відображує структуру проектування як таку, що складається з трьох шарів: ситуацій соціальної взаємодії; розробки та реалізації проектів ситуативних дій; трансляції прототипів взаємодії (рис. 3).

Відповідно до цієї схеми протопроектування виконує функції організації соціальної діяльності в цілому і містить у собі:

1. Соціальну взаємодію.

2. Схематизацію досвіду соціальних взаємодій та формування схеми, що відбиває його функціональну структуру.

3. Покладання отриманої схеми в простір персональної пам'яті у якості прототипу.

4. Трансляцію прототипу в персональній пам'яті проектувальника у часі.

5. Актуалізацію прототипу в новій ситуації соціальної взаємодії.

6. Використання актуалізованого прототипу для аналізу ситуації та розробки проекту ситуативної дії.

7. Перевірку розробленого проекту в дії.

8. Оцінку результатів дії.
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Рис. 3. Схема соціально-психологічного проектування в системо-діяльнісній парадигмі
Згідно із системо-діяльнісною концепцією, зміст проектування полягає у формуванні та реконструкції нормативних прототипів, а проектувальник виступає в якості культуротехніка.
Сформоване уявлення про прототипи та проектування за прототипами залишало відкритим питання про те, як само протікає процес проектування в тому випадку, коли сама соціальна структура починає дрейфувати і змінюватись. 

Дослідники писали про те, що в цьому випадку об’єктом проектування повинні ставати самі прототипи. Але вирішити проблему опису технології розробки та реалізації проектів реконструкції прототипів у системо-діяльнісній концепції не змогли [4]. 

Системо-миследіяльнісна концепція проектування соціально-психологічної діяльності будується на базі схеми миследіяльності і розроблялась в роботах Г.П. Щедровицького, С.В. Попова, А.П. Зінченка та Ю.М. Громика [5]. Ця схема відображає структуру проектування як таку, що складається з трьох шарів: ситуацій миследіяльності; мисле-комунікації та чистого мислення (рис. 3).
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Рис. 4. Схема соціально-психологічного проектування в системо-миследіяльнісній парадигмі
Згідно з цією схемою, проектування виконує функції реконструкції прототипів та містить у собі такі операції та процедури:
1. Рефлексію втрати функціонального стану управлінця ситуацією взаємодії.

2. Обговорення діяльної суті ситуації, що склалася.

3. Схематизацію змісту ситуації.

4. Аналіз та проблематизацію форми схеми.

5. Розробку та реалізацію проекту розвитку форми схеми.

6. Розробку проекту управління соціальною взаємодією.

7. Розуміння того, що ситуація вирішена.

8. Відновлення функціонального стану управлінця ситуацією взаємодії.

Згідно із системо-миследіяльнісною концепцією, зміст проектування полягає в реконструкції та розвитку схем мислення, а проектувальник виступає у якості схемотехніка.

Обмеження концептуальної схеми полягають у відсутності процедур рефлексії того феноменального змісту прототипів, що схематизується в процесі проектування [6].
Висновки

1. Теоретична концепція соціально-психологічного проектування – це штучний конструкт, що виконує функції схеми об’єкту проектування та схеми організації та управління проектною діяльністю.

2. Розвиток теоретичних концепцій соціально-психологічного проектування полягає в розвитку конструкцій їх схем.

3. Механізм розвитку схем – в рефлексії та проблематизації відповідності їх форм діяльнісному змісту проектування.

4. За час теоретико-методологічних досліджень проектування було розроблено три концептуальні схеми проектування.

5. Системотехнічна концепція зводить зміст проектування до оптимізації дій.

6. Системо-діяльнісна концепція вбачає зміст проектування у реконструкції норм культури, що виконують функції прототипів, або протопроектів.

7. Системо-миследіяльнісна концепція полягає в розвитку форм схем проектного мислення.

8. Перспективи дослідження розвитку концепцій проектування полягають в конкретизації та уточненні психотехнічного змісту схеми системної організації проектної миследіяльнісності.
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ПРОБЛЕМЫ В УПРАВЛЕНЧЕСКОЙ ДЕЯТЕЛЬНОСТИ
И ИХ РЕПРЕЗЕНТАЦИЯ В МЫШЛЕНИИ УПРАВЛЯЮЩИХ

В статті висвітлено загальні положення, методичні прийоми і результати експериментального дослідження, що мало на меті встановити, яким чином проблеми управлінської діяльності репрезентовано у мисленні управлінців.

Ключові слова: управління, проблема, проект, схема, діяльність, рефлексія, ціль, дія, продукт. 

The paper covers the general concepts, strategies and techniques, and outcomes of the experimental study aimed at eliciting how the managerial problems are mentally represented in managers’ minds.

Key words: management; problem; project; scheme; activity; reflection; goal; act; product.

1. Общие положения.

Управление как деятельность осуществляется на основании проекта [1 – 3]. Такой проект разрабатывается на основании рефлексии ситуации и прогноза тенденций ее развития. Если в управленческой деятельности возникают проблемы, то они связаны либо с отсутствием проекта, либо с невозможностью его реализации. Очевидно, что невозможность реализации связана с тем, что проект не соответствует управленческой ситуации, то есть не отражает те или иные ее существенные составляющие. Такая образом, возможно предположить, что неполная репрезентация ситуации в мышлении управляющего является значимым фактором возникновения проблем в управленческой деятельности.

Для экспериментальной проверки этого предположения необходимо зафиксировать у испытуемых наличие проблем в ситуации их управленческой деятельности и показать, что их представление о собственных управленческих ситуациях носит фрагментарный характер. 
2. Методика исследования.

В основе методики исследования лежит идея В.А. Лефевра использовать так называемый «язык человечков» для того, чтобы адекватно отразить представление об управленческой ситуации. Поскольку любая управленческая ситуация – это ситуация социального взаимодействия, то для того, чтобы ее схематически зафиксировать, нужно рисовать ее участников – человечков [4].

С точки зрения задач исследования необходимо осуществить в большей степени не формальный, а содержательный анализ схем, что подразумевает скорее качественный, чем количественный метод их изучения. Анализироваться должно соответствие схем, построенных управляющими, нормативным представлениям о строении ситуации управления. В качестве таких нормативных представлений в исследовании используется схема акта деятельности, разработанная Г.П. Щедровицким, с акцентом на ее «объектную» и «целевую» часть [1].
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Рис. 1. Нормативная схема акта деятельности

Формальные характеристики схем могут быть проанализированы для оценки состояния субъекта схематизации. Принципы такого анализа предложены Дж. Буком в методике Н–Т–Р («Дом, Дерево, Человек») [5].

3. Исследование №1.

3.1. Выборка.

Выборка состояла из 23 студентов, обучающихся в Национальном педагогическом  университете им. М.П. Драгоманова по специальности «Психология». На момент проведения исследования 19 студентов уже имели квалификацию «Специалист» и проходили обучение в магистратуре, а 4 обучались на 5 курсе. К моменту начала исследования все они, в соответствии с учебным планом, прослушали курс лекций «Психология управления» и приступили к отработке практических занятий, в ходе которых было организовано настоящее исследование.
При определении выборки этого исследования мы исходили из представлений о том, что, поскольку каждый человек в тот или иной момент действует в интересах достижения собственных целей, а наличие цели – это атрибут управляющего, то любой исследуемый имеет опыт действий в позиции управляющего, что позволяет нам считать выборку релевантной задаче исследования.

3.2. Особенности методики исследования.

Для проведения исследования нами был разработан специальный опросник (содержание бланка опросника приводится на рис. 2), который в содержательной части состоял из инструкции и ряда открытых вопросов.
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Рис. 2. Содержание бланка опросника

При составлении опросника предполагалось, что ответом на вопрос №1 станет вербальное определение объекта управления в той или иной ситуации.

Вопрос №2 был сформулирован таким образом, что его можно было понимать двояко: требуется схематизировать либо устройство объекта управления; либо представления об управленческой ситуации в целом. 
Собственно, ответом на этот вопрос должно было стать то или иное графическое изображение, которое предполагалось проанализировать на предмет содержательного соответствия нормативным представлениям. 

Вопрос №3 построен в связи с задачей исследования – соотнести проблемы в управлении с неполным представлением о ситуации. При этом мы понимали проблему как наличие несовпадение идеальной и реальной ситуаций, и при этом старались избежать собственно слова «проблема» по причине неоднозначности его восприятия испытуемыми.

Вопрос №4 был сформулирован как такой, который предполагал возможность связи между проблемой в ситуации управления и состоянием управляющего. В целом мы старались сформулировать вопросы максимально «проективно».

Результатом заполнения опросника должны были стать схематизированные представления управляющих об их управленческих ситуациях, а также частичные вербальные описания этих схем. После окончания заполнения опросника с исследуемыми было проведено обсуждение по вопросу их впечатлений и сложностей, с которыми они столкнулись.

3.3. Результаты.

Ниже мы проведем разбор ряда материалов, которые оказались характерными для нашего исследования.

1. Испытуемая Ф., психолог, студентка магистратуры.

Заявленный объект управления: организация занятий в клубе развития дошкольников.

На схеме обозначены: класс, обустройство класса, дети, родители, требования программы философии, человеческий ресурс, педагоги, время. Также на схеме обозначен автор как один из элементов организации.

Заявленные сложности: несовпадение человеческих ресурсов с потребностями процесса.
Анализ. Ф. претендует на занятие позиции организатора занятий. В данном случае организация – это деятельность, в качестве нормативной по отношению к процессу организации занятий выступает схема акта деятельности.
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Рис. 3. Опросник, заполненный Ф. (фрагмент)

Деятельность организатора подразумевает осуществление процессов планирования, координации, мотивации и контроля действий членов организации. На предъявленной схеме какие-либо целевые и процессные характеристики отсутствуют, она содержательно не является схемой управления. По построению схема напоминает попытку построить схему объекта управления, который на ней не задан, но заменен  набором разнородных не соорганизованных элементов. При этом схема вступает в противоречие со своим вербальным описанием, предполагающем именно построение процессной схемы.

 Некоторые формальные характеристики схемы позволяют нам подтвердить свое предположение о том, что такое неполное и противоречивое представление о ситуации управления должно сопровождаться переживаниями субъекта. 

Автор размещает себя в самом низу схемы, что позволяет сделать вывод о том, что он не является управляющем в ситуации. Ряд элементов схемы вызывает у автора повышенную тревожность, самым проблемным элементом является «обустройство класса», к которому у автора присутствует вытесняемое, тревожное двойное отношение. Характерно также желание автора оградить себя от элементов «дети», «родители» и «педагоги». Очевидно также, что одной из основных проблем является недостаток времени, а вернее, отсутствие планирования.

Неполнота представлений Ф. о ситуации, которая проявляется в отсутствии целевых и процессных характеристик в схеме, сопровождается выраженной тревожностью и требованием на введение временных характеристик в схему.
2. Испытуемая К., психолог, студентка магистратуры.

Заявленный объект управления: процесс собственного обучения.

На схеме обозначены: автор, НПУ (Университет им. М.П. Драгоманова), Институт позитивной психотерапии, «самообучение». 

Заявленные сложности: распределение времени.
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Рис. 4. Опросник, заполненный К. (фрагмент)

Анализ. Несоответствие графического изображения и его вербальной репрезентации очевидны. Представленная схема является не схемой управления процессом собственного обучения, а административной схемой руководства рядом учебных учреждений и других объектов, на которой автор занимает позицию руководителя. Отсутствие процессных характеристик в схеме соотносится с заявленной проблемой – «распределением времени», которое как раз и является процессной характеристикой.

Элемент «проекты», который, по определению, связан с планированием и временем, вызывает особенную тревогу автора.

3.4. Обработка и анализ результатов.

Во всех единичных исследованиях проявилась ожидаемая неполнота схем, на основании которых управляющие организуют свою деятельность в управленческих ситуациях. Исследование носило качественный характер, однако мы можем определить частоту, с которой тот или иной элемент отсутствует на схемах.

При сравнении предъявляемой и нормативной схем мы могли оценивать их элементное соответствие; при наличии на предъявляемой схеме нормативного элемента мы ставили отметку 1 балл, при отсутствии – 0 баллов. В некоторых случаях нормативный элемент был обозначен на схеме, но сам характер его не соответствовал нормативному – то есть возникал разрыв между формой и содержанием; в этих случаях мы ставили 0,5 балла. Частоты присутствия нормативных элементов на схемах управления в исследовании приводятся в таблице 1.
Таблица 1

Частоты присутствия нормативных элементов на схемах управления в исследовании №1 (N=23)

	элементы нормативной схемы
	представленность элементов нормативной схемы

на схемах, предъявленных испытуемыми

	
	сумма
	%

	субъект
	12,5
	54,35

	цель
	0
	0

	материал
	10,5
	45,65

	продукт
	2
	8, 70

	действия
	11
	47,83


Основным элементом схемы, который в норме должен присутствовать, а на схемах исследуемых – отсутствует, является цель. Когда после заполнения опросника мы проводили обсуждение и разбор с группой испытуемых некоторых результатов, мы даже специально задали вопрос о том, содержит ли чья-нибудь схема такой элемент, как цель. Оказалось, что нет, хотя, чисто теоретически, многие знали, что он должен быть.  

Приходится отметить, что в проблемной ситуации цели управляющими не осознаются, а, следовательно, они не могут быть формализованы и переведены в задачную форму.  Соответственно действия, рефлексия на которые в том или ином виде присутствует только в 47,83%, носят компульсивный характер влияния на материал, наличие которого осознается в примерно такой же пропорции – 45,65%. У 8,70% исследуемых (N=2) в схемах присутствует элемент, который может быть интерпретирован как продукт деятельности, а сами эти схемы носят процессный характер. И наибольший процент управляющих – 54,35%, –  обозначают на схемах свою позицию, хотя такая позиция не всегда может быть однозначно воспринята как позиция субъекта деятельности.

Ответы на вопрос о сложностях в управлении, который входил в опросник, должны были зафиксировать тот факт, что с управлением у исследуемых есть проблемы – зафиксировать, в том числе, и для самих исследуемых, поскольку это было одной из учебных задач в рамках их обучения. Действительно, как мы и предполагали, идеальной и беспроблемной ситуации не оказалось ни у кого. В общем, было бы странно, если бы это оказалось по-другому. При этом спектр репрезентации проблем достаточно широк – от переживания фрустрации и негативных эмоций до описания компульсивных действий. Классификация этого спектра не входит в задачу нашего исследования. 
В целом можно говорить, что исследование продемонстрировало следующие тенденции:

1) Цели деятельности управляющими не осознаются. По-видимому, несмотря на мнение А.В. Брушлинского о том, что цели, некоторые мотивы и последствия деятельности обычно осознаются [6], это достаточно распространенное явление. Правда, возникает вопрос, можно ли считать такую бесцельную активность – деятельностью, но в рамках работы нам не кажется возможным подробно останавливаться на этом вопросе. По-видимому, сюда же относится тот факт, что какие-то представления о продукте отмечаются только у 8,70% исследуемых.

2) Элементы цепочки: субъект – материал – действия осознается соответственно на 54,35 – 45,65 – 47,83%, то есть примерно в одинаковой степени, но резко отличаются от осознанности цепочки цель – продукт.

Таким образом, примерно в половине случаев управление осуществляется неосознанно вообще (если, конечно, это можно назвать управлением), а в остальных случаях вся деятельность не направлена на получение результата и носит, скорее, ритуальный характер – управляющий берет какой-то материал и применяет по отношению к нему те или иные действия.

Особенного внимания заслуживает тот факт, что в достаточно большом количестве случаев содержание схемы не соответствует ее же наименованию, что свидетельствует о том, что в сознании управляющего объект управления не определен однозначно.

4. Исследование №2.
Кроме исследования, проведенного на студентах, прослушавших курс лекций по психологии управления, нами было проведено еще одно исследование. Перед ним мы ставили те же задачи – зафиксировать схемы представления управляющих о ситуации, и показать их неполноту по сравнению с нормативной схемой акта деятельности. Однако в этом случае мы проводили исследование на выборке людей, которые являются профессиональными управляющими – менеджерами ряда производственных, торговых и сервисных компаний с различными формами организации и собственности.

4.1. Особенности выборки и методики работы. 

Выборка состояла из 71 сотрудника руководящего звена 15 украинских и иностранных компаний. Все эти компании обратились к организации, с которой мы сотрудничали, с предложением провести с ними комплекс мероприятий по организационно-управленческому консультированию. 

Как правило, в ходе таких мероприятий проводился ряд рабочих встреч с управляющими разных уровней, анализировалась работа тех или иных подразделений, служб, компаний или групп компаний. Такой анализ проводился на схемах работы, которые предоставлялись к моменту начала работы либо прорисовывались в ее ходе. Отметим, что иногда создание схемы управления является главным результатом совместной деятельности менеджеров компании и консультантов – например, стандартизация компании по требованиям  европейских норм типа ISO-9001 предусматривает создание детализированных схем процессов функционирования, обеспечения и управления компании.

Такая ситуация позволяла нам организовать наши исследования на материале реальных производственных ситуаций. Наше исследование упрощалось в связи с тем, что уже сам факт постановки задач на организационно-управленческое консультирование свидетельствует о наличии определенной неидеальности в ситуации компании. 

Таким образом, в контексте исследования нашей задачей было предложить управляющим обсудить свою проблемную ситуацию, для чего им предлагалось схематизировать свои представления о ней. Общей целью каждого единичного исследования было определение сути управленческой ситуации и тенденций ее изменения. Полученные представления служили основанием для последующей разработки проекта перевода актуальной ситуации в идеальную [7]. Дальнейшая работа велась на таких схемах, однако ее описание выходит за рамки нашего исследования. 

Поскольку исследования велись в рамках рабочих встреч, мы ниже приводим задачи таких рабочих встреч и те задачи на схематизацию, которые ставились нами перед менеджерами. Прорисовка схем осуществлялась либо отдельными менеджерами, либо рабочими группами. Полученные схемы фотографировались, после чего начиналось их обсуждение, детализация, дополнение, перерисовка и т.д. В соответствии с задачами нашего исследования мы здесь рассматриваем первоначальные варианты схем. Всего в рамках исследования было проанализировано 26 схем, многие из которых представляли собой графический материал к докладам рабочих групп (численностью от 2 до 5 человек).

4.2. Результаты.

Ниже мы приводим ряд материалов, которые оказались типичными для исследования.

1) Испытуемый О., руководитель подразделения развития компании Н.
Постановка задачи рабочей встречи: оптимизация работы подразделения.

Постановка испытуемому задачи на схематизацию: изобразить на схеме, как работает подразделение сегодня.
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Рис. 5. Работа подразделения развития компании Н.
На схеме обозначены: субъект управления, его управленческие действия, элементы структурной организации подразделения. Какие-либо целевые, процессные и продуктные характеристики отсутствуют. Именно внесение этих характеристик в схему, исходя из постановки задачи на рабочую встречу, и требуется.

Характерно, что для управляющего представляет загадку, как работает подразделение 1, которое в его мышлении состоит из ряда не связанных между собой элементов, некоторые из которых даже не имеют названия.

2) Испытуемый К., руководитель службы маркетинга компании Э.
Постановка задачи рабочей встречи: совершенствование системы позиционирования торговой марки.

Постановка испытуемому задачи на схематизацию: изобразить на схеме, как устроено сейчас то, что нуждается в совершенствовании.
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Рис. 6. Позиционирование торговой марки

Необходимое примечание. Несмотря на наше предложение воспользоваться чистым листом, испытуемый начал прорисовывать свою схему поверх другой, элементы которой выглядят как четкие черные линии в границах фигуры 5.

Первоначально схема при прорисовке начинала приобретать характеристики процессной схемы, намечался вектор развития – слева направо. Однако при попытке прорисовать продукт (обозначен цифрой 1) исследуемый стал сильно переживать и вертикальными линиями перечеркивать горизонтальные, сделал попытку изобразить продукт еще несколько раз и отказался от дальнейших попыток.

Субъект на схеме не изображен, действия очевидно носят хаотический характер. Также на схеме не изображен исходный материал деятельности, но несколько раз упоминаются целевые или продуктные характеристики, обозначенные как знаки ∑ или %  (1 – 4).
4.3. Обработка и анализ результатов.

Все полученные нами схемы, на основании которых управляющие организуют свою деятельность в управленческих ситуациях, оказались неполными по сравнению с нормативной схемой акта деятельности. Ни одной схемы, содержащей все нормативные элементы, в ходе исследования нами получено не было. Данные распределения частот присутствия нормативных элементов на схемах приводятся в таблице 2.
Таблица 2

Частоты присутствия нормативных элементов на схемах управления в исследовании №2 (N=26)

	элементы нормативной схемы
	представленность элементов нормативной схемы

на схемах, предъявленных испытуемыми

	
	сумма
	%

	субъект
	15
	57,69

	цель
	5
	19,23

	материал
	22,5
	86,59

	продукт
	11
	42,30

	действия
	21,5
	82,69


В этом исследовании, как и в предыдущем, основным элементом схемы, который в норме должен присутствовать, а на схемах – отсутствует, является цель. Цель деятельности осознается менеджерами и находит свое отражение на схемах в 19,23% случаев (N=5). Однако продукт деятельности отражен на схемах уже в 42,30% случаев (N=11). 

В 57,69% на схемах присутствует субъект деятельности. При оценке схем по этому параметру мы столкнулись с тем, что в ряде ситуаций деятельность менеджеров сложно организована, и на схеме изображен не один, а несколько ее субъектов. В некоторых случаях отношения между ними носят откровенно конфликтный характер, что проявляется в графических характеристиках схемы. Такая ситуация многофокусного управления предполагает прорисовку всех ее управляющих и их целей, однако таких схем в ходе исследования получено не было.

Наконец, в достаточно большом количестве случаев рефлексируется характер действий и материал, на преобразование которого они направлены – это 82,69% и 86,59% соответственно. Сложно сказать, много это или мало, если учитывать, что в исследовании участвовали только испытуемые, чья профессиональная деятельность связана с руководством и управлением.

5. Общие выводы по двум исследованиям.

В качестве предположения, которое должно было быть подтверждено либо опровергнуто в ходе исследований, мы выдвигали следующее: проблемы в деятельности управляющего связаны с неполной репрезентацией ситуации в его мышлении. В ходе исследования нам удалось зафиксировать наличие проблем в деятельности управляющих, зафиксировать схемы их представлений о ситуации и при сравнении со схемой акта деятельности, принятой нами за нормативную (полную), показать неполноту предъявленных схем. Ни одной полной схемы в ходе исследований нам предъявлено не было.
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Рис. 7. Сравнительное распределение частот встречаемости нормативных элементов в исследованиях N 1 (ряд 1) и №2 (ряд 2)

В ходе исследования проявились следующие тенденции.

1. Управляющие не обязательно представляют себя субъектами управления. Эта тенденция сходным образом проявилась в обеих выборках – и у студентов, и у менеджеров (в 45,65% и 42,31% соответственно). Этот факт интересен в связи с тем, что студентов мы просили взять для анализа именно ту ситуацию, где они являются субъектами управления – очевидно, что управляющими они являются только на уровне деклараций. В случаях же менеджеров разбирались проблемные ситуации, и оказалось, что в большом проценте случаев в ситуации то ли нет субъекта, то ли присутствует борьба за управление между несколькими его субъектами.

2. Управляющие в общем случае не имеют цели управления. Тем или иным образом цель как системообразующий признак деятельности присутствует в сознании только 19,23% менеджеров. При этом необходимо учесть, что нами не конкретизировались их представления о цели; скорее всего, формализованное ее описание удалось бы получить в еще меньшем количестве случаев. Обратим внимание на то, что студенты к моменту исследования прослушали курс лекций по психологии управления, и теоретически хорошо знали, что в управлении такой элемент, как цель, обязательно должен присутствовать.

3. Материал деятельности и наличие действий, приложенных к нему, более чем в половине случаев не осознаются студентами, но относительно хорошо (более 80% случаев) присутствуют в схемах менеджеров.

4. Продукт как конечный результат деятельности почти не осознается студентами (8,70%), менеджеры же осознают его менее чем в половине (42,30%) случаев. Это позволяет сделать вывод, что учебная деятельность вообще не предполагает результата, а профессиональная деятельность не обязательно направлена на его получение. 
5. Отдельно заметим, что часто управляющие не имеют непротиворечивых представлений об объекте управления. Фактически, на уровне коммуникации они объявляют об управлении одними процессами, а на уровне деятельности занимаются другими, не осознавая противоречия.

В целом ситуация проблем в управлении может быть описана следующим образом: управляющий не осознает своих целей, неправильно определяет объект управления и, соответственно, применяет к нему неадекватные средства; при этом он переживает, но не рефлексирует эти несоответствия.

В ряде случаев управление деятельностью ведется одновременно несколькими управляющими, что приводит к возникновению борьбы за управление, которую необходимо анализировать отдельно. 

Таким образом, мы считаем, что задача экспериментального исследования нами решена – мы можем заявить, что неполная схема управления порождает специфические проблемы. Соответственно, следующим предположением должно стать такое: дополнение схемы до нормативной должно эти проблемы снять. Снять проблему – это, по нашему мнению, значит либо ее устранить, либо перевести в задачную форму, когда возникает представление об адекватных способах решения. При этом на уровне состояния управляющего должно субъективно отмечаться значимое снижение уровня интенсивности переживаний по поводу возможностей развития ситуации. Подтвердить либо опровергнуть это предположение должен формирующий эксперимент.
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ПСИХОЛОГІЧНІ ТА МЕТОДИЧНІ ОСОБЛИВОСТІ 
МОДЕЛІ ІНТЕНСИВНОГО НАВЧАННЯ

В статье представлены наиболее значимые психологические (возрастные и индивидуальные) и методические особенности модели интенсивного обучения взрослых, дана характеристика каждого этапа обучения. 

Ключевые слова: интенсивное обучение, обучение взрослых, психологические особенности обучения.

In the article, the most significant psychological (age-related and individual) and methodical peculiarities of the model of adults’ intensive training are presented; every stage of education is described.

Key words: intensive training, education of adults, psychological peculiarities of instruction.

Актуальна у сучасних умовах необхідність реалізації інтенсивного навчального процесу в системі підвищення кваліфікації фахівців була реалізована нами через побудову моделі інтенсивного навчання. 

Метою даної статті є як теоретичний, так і практичний розгляд психологічних та методичних особливостей апробації моделі інтенсивного навчання, яка розробляється.

Після вивчення різних визначень інтенсивного навчання, які існують у психолого-педагогічній літературі, ми виділили деякі поняття, які, на наш погляд, є не тільки базовими для технології інтенсивного навчання, але й основними ознаками такого навчання, що відповідають принципам даної технології. Це поняття активізації, прискорення, ненапруженості та результативності. Вони знайшли відображення у запропонованому нами визначенні поняття інтенсивного навчання. 

На наш погляд, інтенсивне навчання – це така технологія навчання, що за мінімальний часовой термін активізує й прискорює учбовий процес, який реалізується без напруженості (психічної чи фізичної) і дає максимально ефективні результати завдяки якісній зміні організації навчання, а також має практичний характер. 

На формування інтенсивного навчання суттєво вплинули історичні умови, суперечності, що виникли всередині парадигми традиційного навчання, поява інноваційного типу навчання та проблема навчання дорослих, яка стала дуже актуальною в умовах сучасного життя. Одним з найяскравіших представників інтенсивного навчання вважають автора сугестопедичної інтенсивної системи навчання, психотерапевта Г.К. Лозанова.

Поняття «зміст інтенсивного навчання» включає в себе комплекс знань, вмінь та навичок, а також засоби навчання, що орієнтовані на практичну діятельність учнів в учбовому процесі. Мета та завдання інтенсивного навчання зосереджені на мінімальних термінах та ефективності оволодіння знаннями. Механізми інтенсивного навчання вивчали Г.К. Лозанов, В.В. Петрусинський, Г.О. Китайгородська та інші вчені, праці яких дали нам змогу вважати, що дані механізми реалізуються на двох рівнях. На несвідомому рівні – завдяки сугестії, навчанню засобами мистецтва, на свідомому рівні – завдяки методам активного навчання. 
У процесі дослідження ми розглянули й урахували зовнішні та внутрішні психологічні особливості інтенсивного навчання, його методологічну основу, ознаки та особливості інтенсивного навчання, його мету, завдання, етапи, показники навчуваності (для інтенсивного навчання), що у сукупності стало орієнтирами для побудови й практичної апробації розробленої нами моделі.

Психологичний зміст моделі інтенсивного навчання включає, на нашу думку, внутрішні особливості (тобто особливості суб`єктів навчання: викладача, учня) і зовнішні особливості (психологічні особливості процесу, умови навчання). 

Проблему психологічних особливостей викладача в умовах інтенсивного навчання вивчали такі вчені, як Г.О. Китайгородська, І.О. Зимня, І.Г. Белякова та ін. [1,2,5,8,10]. Серед провідних особливостей викладача автори називають: активність, гнучкість, настанову на нововведення, високу навчуваність, емоційність, артистичність, організованість, прагнення до співпраці, витривалість, здібності до сугестії та аутосугестії. 
Ми на основі аналізу літератури виділили деякі найбільш значущі й оптимальні вікові та індивідуальні особливості дорослих учнів для навчання в умовах інтенсивного навчання. 

Вікові особливості включають: високий рівень розвитку інтелектуальної, мотиваційної, емоційної, вольової сфер особистості, наявність професійного досвіду, потребу у практичній спрямованності навчання. 

До індивідуальних ми відносимо: навіюваність, синтетичний, ідеалістический, прагматичний індивидуальні стилі мислення, а також такі темпераментальні властивості, як екстравертованість, активність, сильний тип нервової системи, гнучкість, працездатність, емоційність [2, 6, 11, 12].
До вікових та індивідуальних особливостей, що можуть заважати учбовій діяльності в умовах інтенсивного навчання, ми відносимо особливості, протилежні оптимальним. 

Зазначимо, що значення визначених нами особливостей не можна абсолютизувати, бо вони рідко зустрічаються у «чистому» вигляді, і деякі з них при бажанні можна коригувати. Крім того, їх розподіл на індивідуальні і вікові теж є відносним  [1, 2, 7, 9, 11].

Нами було проведене дослідження, спрямоване на визначення можливості практичної реалізації моделі інтенсивного навчання, що розробляється. З цією метою ми вивчили програму підвищення кваліфікації практичних психологів Одеського інституту підвищення кваліфікації, кваліфікаційні характеристики, психологічно супроводжували заняття протягом всього курсу навчання психологів. В процесі дослідження ми використовували такі методи, як спостереження, бесіда, метод експертних оцінок, анкетування. 

Думка викладачів курсів підвищення кваліфікації про інтенсивне навчання взагалі та про можливість його реалізації у процесі підвищення кваліфікації вже була вивчена нами раніше, тому ми звернулися до дослідження уявлень з цього приводу тих, хто підвищує свою кваліфікацію. У попередньому анкетуванні взяли участь респонденти, стаж роботи яких (на посаді психолога) складав від 3 до 28 років, а вік – від 26 до 56 років.

Перше експрес-анкетування відкритого типу було проведене безпосередньо на початку навчального процесу і включало п`ять запитань про очікування учнів, пов`язані з психолого-методичними особливостями навчання. 

Власний рівень мотивації навчання респонденти оцінили як: високий – 70%, середній – 30%. Від навчання учні очікували: отримання нової практичної інформації – 60%, обмін досвідом – 20%, підвищення рівня кваліфікації і тренінгів – 15%, позитивних емоцій від спілкування – 5%. 

Серед побажань, пов`язаних з методичними особливостями процесу навчання, респонденти назвали: практичну спрямованість навчання – 45%, активні форми навчання (особливо тренінги) – 35%, чіткість в організації навчання – 5%, конкретність матеріалу – 4%, можливість доступу до нової літератури – 4%, скасування контрольних робіт – 3%, навчання на першій зміні – 2 %, прискорене навчання – 1%, багатоканальність навчання – 1%.

Респондентами були вказані такі психологічні особливості, які повинні бути обов`язково враховані викладачами у процесі їх навчання: індивидуальні особливості – 30%, вікові особливості – 25%, урахування досвіду учнів – 20%, особливості сприйняття – 15%, тип темпераменту – 5% (як показало анкетування, у группі превалює сангвінічний тип темпераменту – 50%), дефіцит часу у дорослих учнів – 5 %.
Зазначимо, що дорослі учні орієнтовані, головним чином, не на повторення вивченого раніше, а на отримання якісно нової учбової інформації, яка має чітку практичну орієнтацію. Що стосується умов навчання, то серед психологічних умов найчастіше респонденти виділяли урахування індивідуальних і вікових особливостей учнів, а серед методичних умов – переважно використання активних методів навчання, практичну спрямованість та чіткість організації навчання, що виступає також і першочерговими умовами для моделі інтенсивного навчання, яку ми розробляємо.

На основі спостереження за процесом навчання, бесід і експертних оцінок учнів ми зробили висновки, які були також підтверджені заключним анкетуванням. У цьому експрес-анкетуванні відкритого типу взяли участь респонденти, стаж роботи яких (на посаді психолога) складав від 1 до 20 років, а вік – від 27 до 49 років. Анкетування було проведене після учбового курсу та включало сім запитань, що відбивають погляди учнів на психолого-методичну специфіку пройденого курсу навчання.

Незважаючи на те, що рівень своєї мотивації до подальшого навчання респонденти заключного анкетування у більшості продовжували оцінювати як високий (високий – 60%, середній – 40%) та більшість опитуваних бажали продовжити підвищення своєї кваліфікації в майбутньому (бажали – 60% , бажали, але у іншому вигляді – 40%), їх заявлені раніше очікування практично не виправдались (ні, не виправдались – 40%, так, виправдались – 5%, частково виправдались – 55%). 

Це, можливо, пов`язано з тим, що у процесі навчання були недостатньо враховані психологічні особливості дорослих учнів. На думку учнів, не були враховані жодні їх психологічні особливості – 60%, не враховані деякі особливості (індивідуальні, вікові, досвід та ін.) – 20%; були враховані: мотивація до отримання нових знань – 10%, вікові особливості – 5%, пізнавальні особливості – 5%. Така ситуація сьогодні є характерною для традиційного навчання як дітей, так і дорослих, однак з цим не можна погодитись в умовах прогресуючої індивідуалізації сучасної системи освіти, спрямованої на інтенсивність набуття знань. У зв`язку з цим логічним є вибір дорослих учнів – усі респонденти заключного експрес-анкетування вважали доречним використання інтенсивного навчання у межах системи підвищення кваліфікації. 

З метою оптимізації навчання у процесі підвищення кваліфікації респонденти вважають за необхідне використання активних методів (чи форм) навчання, а особливо тренінгів – 55%, більшу кількість практичних занять – 25%, урахування індивідуальних особливостей учнів – 10%, ТЗН – 5 %, інтерактивних методів – 2%, урахування професійного досвіду, кваліфікації учнів – 2%, урахування побажань учнів – 1 % .

Таким чином, на необхідність запровадження інтенсивної моделі вказують самі дорослі учні. Найбільш затребуваними з методичної точки зору є активні методи (форми), практична спрямованість навчання; серед психологічних особливостей навчання найбільш важливим вважається урахування індивідуальних, вікових особливостей, а також урахування досвіду (життєвого та професійного).
Такі вчені, як Г.К. Лозанов, Г.О. Китайгородська, Л.Д. Столяренко [4, 9, 12] та інші в основу навчання покладають свою формулу успішного навчання. На наш погляд, в рамках інтенсивної моделі учбовий матеріал необхідно відбирати з урахуванням тематики професійної діяльності за формулою: активізація (багатоканальна активізація емоційної, мотиваційної, інтелектуальної сфер особистості учнів на свідомому та несвідомому рівні) – психологічна компенсація (для підвищення працездатності, комунікабельності) – прискорена активізація (спирається на досвід дорослих учнів, їх професійну діяльність). 

Теоретичний аналіз, а також вивчення стану проблеми на практиці підштовхнули нас до розробки моделі інтенсивного навчання, яка процесуально може бути представлена у вигляді таких етапів. 

1. Етап ознайомлення. 

На першому етапі необхідно ознайомитися з психологічними особливостями учнів та викладачів за допомогою бесіди, спостереження та тестування найбільш значущих особливостей дорослих (в умовах інтенсивного навчання), про які йшлося вище.

Для діагностики сприятливих особливостей суб`єктів навчання ми вважаємо за необхідне використовувати комплекс методик, спрямованих на вивчення особливостей викладача: активність, лідерські якості, гнучкість, емоційність, організованість, прагнення до співпраці, комунікативні та організаторські здібності викладача.

Для діагностики психологічних особливостей учнів нами були використані методики, спрямовані на діагностику таких властивостей темпераменту, як екстраверсія – інтроверсія, ригідність – пластичність, емоційна збудженість – емоційна врівноваженість, темп реакцій (швидкий – повільний), активність (висока – низька), а також комунікативних здібностей, працездатності. Наявність професійного досвіду та потреба у практичній спрямованості навчання вивчалися в ході бесіди. 
На другому етапі йде підготовка до навчання, де з метою підвищення навчуваності проводиться ознайомлення учнів з прийомами аутогенного тренування. 

2. Етап активізації.

Даний етап включає багатоканальну активізацію усіх сфер особистості учня. Подання матеріалу здійснюється великими блоками у формі лекцій. 

Інтенсифікація досягається при паралельному поданні та навчанні складання опорних конспектів, багатоканальному представленні матеріалу. Учням пропонують певним чином поділити сторінку конспекту, але взагалі форма тут може бути вільною. Багатоканальне викладення матеріалу полягає у використанні предикатів різних модальностей у мові та записах викладача, у паралельному використанні звукової та зорової учбової інформації. 

У подальшому йде активізація не тільки інтелектуальної, але й емоційної та мотиваційної сфер особистості за допомогою використання методів активного навчання, тобто групових дискусій, рольових, ділових, імітаційних ігор, методу проблемних ситуацій, тренінгів. 

3. Етап психологічної компенсації. 

Даний етап не йде після другого етапу, він періодично включається до нього, створюючи своєрідний тандем, що дозволяє досягти цілей обох етапів. Однією з найголовніших ознак інтенсивного навчання є ненапруженість, тому слід підвищувати працездатність учнів, загальний настрій. Психофізична ненапруженість досягається завдяки сугестії, аутосугестії, використанню коротких за часом комплексів вправ з музичним супроводом, який розслаблює, а потім мобілізує. 

4. Етап прискореної активізації. 

Цей етап спирається на отримані знання (учні активно використовують свої опорні конспекти) й активізацію минулого досвіду учнів (як життєвого, так і професійного). Тут активізація є максимальною завдяки активним формам роботи та паралельному використанню художніх, музичних, пантомімічних засобів вираження, що дозволяють активізувати та розвивати творчі здібності учнів, надають учням можливість імпровізації, сприяють ефективному практичному втіленню вивченого. 

Висока активізація роботи досягається не тільки завдяки використанню активних форм навчання, але й завдяки дефіциту того часу, що відводиться на їх проведення. Особливостями даного етапу виступають керування психофізичним станом учнів з метою підтримання його ненапруженності, а також якісний та своєчасний зворотний зв`язок між викладачем та учнями, що здійснюється у ході бесід з учнями, психологічного та дидактичного тестування після кожної вивченої теми.

5. Перевірка ефективності навчання.
Базовими ознаками інтенсивного навчання є не тільки активізація, прискорення, ненапруженість, але й результативність, що відбито у принципах та особливостях інтенсивного навчання. Тому ми вважаємо за потрібне провести перевірку ефективності інтенсивної моделі шляхом: а) паралельної та заключної діагностики психофізичного стану учнів за допомогою комплексу зазначених вище методик; б) заключного дидактичного тестування, що традиційно проводять після курсу навчання. 

Паралельно з процесом навчання (на всіх його етапах) та наприкінці навчання потрібна діагностика самопочуття, активності й настрою учнів, діагностика психологічного клімату учбової групи.

У процесі планування організації та умов інтенсивного навчання нами були враховані якісні та кількісні характеристики умов реалізації даної моделі. Що стосується останніх характеристик, то кількість учнів, що складають одну учбову групу, не повинна перевищувати орієнтовно 18-20 осіб, на що вказують і вивчені нами літературні джерела [6].

Необхідно зупинитися також на раціональному, ергономічному боці організації процесу інтенсивного навчання. Розташування учнів здійснюється за допомогою зручних меблів (в приємних кріслах або стільцях з м’якими сидіннями), півколом; дошка темного кольору для кращого зорового сприйняття, учбова інформація на ній розташовується у правому (що краще) або у лівому верхньому куті [12]; температура, свіжість повітря, освітлення аудиторії повинні бути регульовані. Наприклад, світло викладач регулює в залежності від завдань кожного етапу, від напівтемряви (для відпочинку, сугестивних вправ) до яскравого освітлення (під час конспектування). 

Потрібна також ізоляція від сторонніх звуків; належні технічні засоби навчання (для відтворення музичних фрагментів, сугестивних формул); колір підлоги – коричневий, колір стін – голубий, ніжно-зелений, з деталями помаранчевого та жовтих кольорів (до цього кольорового рішення ми дійшли в результаті вивчення літературних джерел, в яких подано інформацію, присвячену даній проблематиці [3, 11, 14]).

Вважаємо актуальним та необхідним подальше детальне опрацювання проблеми практичної реалізації аналізованої моделі інтенсивного навчання у системі підвищення кваліфікації з урахуванням отриманих результатів дослідження. Наступним етапом нашої роботи виступатиме експериментальна апробація розробленої моделі та вивчення впливу виділених нами психологічних особливостей дорослих учнів на успішність їх навчання.
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Коваленко-Кобилянська І.Г. (Київ)

ДОСЛІДЖЕННЯ РІВНЯ СТРАХУ СМЕРТІ 
В ПЕРІОД ПІЗНЬОГО ГЕРОНТОГЕНЕЗУ

В статье рассматривается проблема возможного присутствия тревоги (страха) смерти в период позднего геронтогенеза и методы исследование континуума отношения к собственной смерти. 

Ключевые слова: геронтогенез, остракизм смерти, десенсибилизация к смерти, континуум восприятия смерти. 

The article focuses on the problem of likely presence of anxiety (fear of death) during the late gerontogeny; Methods of research on the continuum of the individual’s attitude to his/her own death are considered. 
Key words: gerontogeny; ostracism of death; desensitization of death; continuum perception of death.
Старість потенційно пов'язана з наростанням утрат: утрати близьких людей, статусу, ролей, фізичних й психічних функцій супроводжуються різними переживаннями, які впливають на емоційну сферу людини. Кожна людина, яка досягла пізнього віку та зазнавала гіркоти втрат, має і деякий досвід адаптації до них. Однак саме у віці, що є завершальним в онтогенезі, наполегливо виникає глобальна проблема людини – втрата її власного життя, та у зв’язку з цим постає питання щодо ставлення до неминучості власної смерті. З огляду на особистісні, демографічні та інші фактори, які мають відношення до ставлення до природного завершення життя (світогляд, ступінь і зміст релігійності, самопочуття, темперамент, прийняття або неприйняття особистого буття, вік, стать, освіта, рівні тривоги тощо), їхніх комбінацій та кореляцій людина похилого віку або намагається вирішувати цю проблему, що призводить до десенсибілізації до смерті, або уникає її, що сприяє розвитку остракізму.

Небажання індивіда усвідомити істинні причини особистісної психологічної дисгармонії, тієї, що або виникла в останній час, або збільшилася у період геронтогенезу, спроба ігнорування однієї з най- важливіших екзистенційних проблем може призвести до «синдрому страуса», що у реальному житті трансформується в виникнення відчуття власного безсилля, безпорадності. Відхід від проблеми не лише не сприяє розвитку гармонічного життя індивіда, але згодом може перетворитися на сталу депресію без певних, на перший погляд, причин.

Опис явно вираженого страху смерті у індивідуумів, які є психічно збереженими у періоді пізнього геронтогенезу, в психологічній літературі не зустрічається, тривога смерті може знаходити вираження в сновидіннях, фантазіях тощо [7]. У реальному житті більшість людей імпліцитно виробляють адаптивні стратегії, модифікуючи тривогу смерті стандартними захистами, такими, наприклад, як гіперкатексис тощо. Компенсаторні прийоми, які людина підсвідомо обирає, спрямовані на оптимізацію сприйняття закінчення власного життя, а також є одним з найважливіших моментів саморегуляції інтрапсихічного стану [6]. Однак, за твердженням І. Ялома, невдалий психологічний захист залишає індивідуума відкритим «правді й жаху, до зустрічі з якими він, після десятиліть самообману, виявляється погано підготовленим» [7]. 

Проблема ставлення до власної смерті може мати настільки інтимний характер, що людина, яка перебуває в «завершальному» віці, не вважає за потрібне втаємничувати в неї близьких, маючи сумніви щодо її розуміння. Навіть у благополучних (із психологічної точки зору) родинах ця тема найчастіше має статус табу. На думку О.В. Краснової, більшість людей молодого і середнього віку погано уявляють проблеми й особливості психіки людей пізнього віку, що приводить до конфліктів між поколіннями [3]. Зазвичай, із кращих спонукань, не бажаючи «травмувати» не лише літню людину, а найчастіше  себе самого, на намагання старої людини розпочати розмову щодо підготовки до закінчення її життя, відповідають перебільшено оптимістично: «ще досить часу» і «навіщо думати про погане». Таким чином, проблема природної особистої смерті, яка є трансцендентною, у повсякденному житті або замовчується, або необґрунтовано оптимізується. Подібна реакція оточуючих на болючу проблему людини літнього віку, відсутність емпатії може поглиблювати в неї відчуття неадекватності оцінки оточуючими її переживань, і все це може привести до загострення сарказму або замкнутості. 

Усвідомлення людиною того, що остання, важлива проблема в її житті є або небажаною для обговорення, або зовсім ігнорується, сприяє збільшенню самотності, і, як наслідок, веде до психологічної ізоляції. На жаль, зазвичай, людина похилого віку залишається віч-на-віч зі своєю проблемою. Цей стан може сприяти як розвитку психологічної пригніченості, так і спровокувати неприйняття всього нового, повноти життя, сприяти розвитку крайнього ступеню егоїзму, джерела якого не завжди зрозумілі оточуючим. Метаморфози, що відбуваються в психіці літньої людини, можуть бути досить значними. Колись чуйна, людина перетворюється в буркуна, що викликає в оточуючих здивування, яке може переходити у роздратування й відкриту ворожість. У свою чергу, все це веде до ще більшого занурення в себе літньої людини, і, як наслідок, збільшенню психологічної ізоляції. Таким чином, створюється й міцніє порочне коло негативної психологічної взаємодії між поколіннями. 

Існує безліч паттернів поведінки у пізньому віці, в основі яких, на нашу думку, лежать переживання, які пов'язані з усвідомленим розумінням або підсвідомим відчуттям завершення життя. Іноді літнім людям притаманна демонстративна поведінка, яка має провокаційний характер: нав'язливі для оточуючих згадування про «бажану власну смерть». Це може свідчити про суперечливі почуття: втому від життя, страх життя, страх смерті. Заради оптимізації останнього періоду життя літньої людини виникає потреба в корекції цього непростого стану. Між двома полюсами ставлення до смерті, від явного її бажання (наприклад, день лише розпочався, а стара людина ще зранку відриває в календарі лист поточного дня, бажаючи якнайшвидшого його завершення) до страху й навіть жаху смерті існує певний континуум. Першорядним значенням для надання кваліфікованої психологічної допомоги є визначення психологічного розташування індивідуума на континуумі ставлення до смерті.

На тлі безлічі особливостей, які властиві періоду геронтогенеза, психологами констатується наявність підвищеної тривожності. За  даними досліджень встановлено, що тривожність, яка може мати різну етіологію, спостерігається у від 37 % до 63% людей похилого віку [6]. На жаль, не існує лонгітюдних досліджень динаміки тривожності індивідів, за допомогою яких можна було б визначити тривожність, що знов виникла, або збільшилася саме у період геронтогенезу. Ми припускаємо, що першопричиною підвищеної тривожності у похилому віці може бути як явна, так і прихована тривога (страх) смерті. Таким чином, для поліпшення якості завершального періоду життя людини важливим моментом стає необхідність виділення із загальної тривожності саме тієї її складової, що може бути результатом явної або прихованої тривоги (страху) смерті й мати багатофакторну етіологію: страх передсмертних мук, забуття, для релігійних людей – покарання за гріхи, які не мали покаяння, тощо.

З огляду на те, що ставлення індивідуума до смерті має варіативність, страх смерті доцільно розглядати як синтезований: сукупність вищезгаданих або певних інших індивідуальних страхів. Один зі страхів домінує, інші у відсотковому відношенні можуть бути визначені як менш значимі. Таким чином, важливим моментом для надання психологічної допомоги є діагностика головної причини страху смерті. Наприклад, у релігійних людей домінує страх покарання за гріхи, який може бути настільки значний, що іноді спостерігається трансформування його в жах смерті. 

Для визначення показника страху смерті ми плануємо використовувати як широко відомі методики (діагностика локус-контролю Дж.Роттера, діагностика самооцінки психічних станів за Г.Айзенком), так модифіковані та оригінальні об'єктивні й проективні методики. Методики, які піддалися модифікації й були  розроблені нами, апробовані на індивідуумах середнього й молодого віку, які є психічно збереженими, після чого ці методики зазнали корекції. З огляду на специфіку проблеми, доцільно індивідуальне застосування методик, призначених для дослідження ставлення індивідуума до власної смерті.

Одна з модифікованих проективних методик «Сюжетні картинки» складається з 10 малюнків розміром 30х21 см. На кожному малюнку представлена певна ситуація, яка може тлумачитися двояко. Обличчя на малюнку не прорисовані, даний лише абрис голови. В нижній частині кожного малюнка розташовані два додаткових зображення обличчя з усміхненим та печальним виразом, та вісьма квадратами різних кольорів. Дана методика являє собою синтез елементів кольорового тесту Люшера та тесту Р. Теммл, М. Дорки, В. Амен, який було адаптовано відповідно до вищезазначеної проблеми та віку [4]. На підставі даних протоколу обчислюється індекс ставлення до смерті досліджуваного, який дорівнює процентному відношенню числа емоційно негативних виборів до загального числа малюнків. В залежності від рівня страху смерті досліджувані розділяються на три групи: високий рівень страху смерті (вище 50%), середній (від 20% до 50%) и низький (менше 20%).

Друга проективна методика становить схематично розташовані геометричні фігури, до яких вписані певні терміни. Дана методика надає досліджуваному можливість вибору одного з п'яти варіантів запропонованого розташування фігур, що також сприяє можливості виявлення підсвідомого ставлення індивідуума до категорій «життя» та «смерть».

Використовується також об'єктивна методика диференціальної діагностики стану хронічного страху смерті, розроблена з метою попередньої долікарської діагностики депресивного стану. Методика складається з тверджень, які також здатні охарактеризувати ставлення індивіда до понять «життя» та «смерть». Наступна об'єктивна методика об’єднує 16 пар тверджень, що мають діаметрально-протилежні значення, кожна пара становить шкалу, на якій досліджуваний відзначає ступінь актуалізації тієї чи іншої характеристики свого сприйняття основних екзистенційних категорій.

З огляду на те, що страх смерті має декілька складових, а також задля зменшення рівня страху смерті, можуть бути корисними різноманітні тренінги. Їх застосування може носити як індивідуальний, так і груповий характер в залежності від виявленої домінанти рівня страху смерті індивідуума. Зараз нами опрацьовується тренінг, метою якого є намагання зняти одну із складових рівня страху смерті, яка пов'язана з негативним сприйняттям Я-образу літньої людини в минулому. Як наслідок такий тренінг може надати можливість повноцінного сприйняття останнього періоду життя. З огляду на специфіку проблеми, тренінг має індивідуальний характер і ґрунтується на зверненні до пам'яті літньої людини, виявленні негативних уявлень про себе в минулому та їх корекцію. Така психокорекційна робота спрямована на створення у індивідуума емоційної розрядки, встановлення відчуття власної цінності, можливості оптимізації Я-образа у власній свідомості. Процес переосмислення людиною свого минулого, його переоцінка, а також зв'язана з перебудовою Я-образу зміна провідних мотивів є основними моментами у досягненні емоційної стабільності і знаходженні шляхів примирення у власній свідомості з закономірністю смерті. Важливим елементом оптимізації психологічного стану є також створення «маленьких радощів» на повсякденному рівні життя. «Особистість – цілісна, «духовні» і «матеріальні» потреби її інтегровані, у них загальна смислова основа» [1]. 

В залежності від ступеню внутрішнього конфлікту індивідуума, в тому числі і того, який ґрунтується на тривозі (страху) смерті, відбуваються негативні зміни у свідомості й самосвідомості, мисленні, поведінці, емоційній сфері, здатності до розслаблення, автономності та інших психологічних властивостях здорової особистості [2]. З огляду на те, що у похилому віці може домінувати ригідність, психологічна допомога, незважаючи на її крайню необхідність, часто розглядається індивідуумом як неефективна. За даними німецьких психологів, з загального числа людей, які звертаються за психотерапевтичною допомогою, лише 0,2 % приходиться на тих, хто старше 65 років [6]. Беручи до уваги недостатній попит на психологічну допомогу в Україні навіть у представників молодого і середнього віку, можна припустити, що фактична ситуація з аналогічною допомогою людям похилого віку знаходиться у стані, що є на порядок гіршим. Таким чином, виникає величезний дисонанс між реальною необхідністю у психологічній допомозі та її фактичним задоволенням. 

Можна зробити висновок, що у похилому віці люди не лише індиферентні до психологічному впливу, але й ухиляються від нього. Важливим є і те, що у свідомості старшого покоління поняття «психолог» часто асоціюється с поняттям «психіатр», з усіма наслідками, що випливають з цього. За спостереженням фахівців, пацієнти похилого віку уникають психотерапевтичної допомоги із більшою винахідливістю, ніж молоді [6]. Беручи до уваги  наявність можливої активізації емоційної нестабільності у цей період життя, ми, не применшуючи значення інших методів, головним інструментом у роботі зі старими людьми, які є психічно збереженими, вважаємо  клінічну бесіду. Важко переоцінити і значення невербальних ознак, таких, як зацікавленість, яка читається у погляді психолога, його доброзичлива посмішка тощо.

У світовій психологічній практиці існує багато методик різного ступеню ефективності, які спрямовані на надання допомоги людям, що перебувають у таких погранічних станах, як переживання втрат, що знаходяться на грані суїциду, або тим, що пережили його спробу. Існують також методики, які сприяють, наскільки це можливо, примиренню індивіда із усвідомленням неминучості вгасання його життя у випадку невиліковної хвороби. Однак, у західному атеїстичному середовищі не лише відсутня культура спілкування з людиною похилого віку, яка стоїть на порозі смерті в результаті природного завершення життєвого циклу, але й сама ця тема елімінується. Слід ураховувати й той аспект, що вікова категорія людей, яким за 80, соціалізувалася в інших соціальних, історичних та екологічних умовах, під впливом моральних, політичних, сексуальних і релігійних норм, котрі значно відрізняються від норм, які пропагуються сьогодні [6]. Парадокс полягає у тому, що на протязі життя людини суспільство стимулювало її на значні зусилля щодо придбання різноманітних навичок, знань та вмінь, які не завжди були потрібні. Опинившись на присмерку власного життя, людина усвідомлює себе не лише погано підготовленою щодо її завершення, але й найчастіше відчуває повну розгубленість перед невідомістю.

Сумнівну користь людині, яка не має відповідного світогляду, надає і марновірність, яка на відміну від канонічної релігійності не лише не сприяє знаходженню захисних механізмів, але й може стимулювати у свідомості індивіда розвиток ще більшого страху і навіть жаху перед закінченням життя. Все це провокує збільшення екзистенціального конфлікту особистості, який, за твердженням І. Ялома, є «конфліктом між свідомістю абсолютної ізоляції та потребою у контакті, захисті» [7].

Враховуючи, що для західної частини світу, до якої відноситься Україна, притаманна тенденція до глобального старіння населення та збільшення тривалості життя, період активної діяльності людини неминуче буде зростати. За умов наявності тривоги смерті, зростання тривалості життя може сприяти збільшенню в людини періоду «очікування смерті». У такому випадку, сенситивний період може тривати 10-15 років та бути неподоланним чинником, який заважає сприймати повноту життя, змушує літню людину поступово «вмирати щоденно» від відчуття невідомого, задовго до реальної смерті. Саме тому одне з головних завдань психологічної допомоги людям у період пізньої дорослості – за допомогою різних методик сприяти зменшенню рівня страху смерті та, як наслідок, сприяти адекватному ставленню людини до природного завершення власного життя. 
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Мороз Л.І. (Київ)

Тренінг особистісного зростання
та його психологічнИЙ супровІд
Рассматривается соотношение понятий тренинг профессионально-психологической направленности и личностного роста, профессионально важные и личностные качества человека, роль ведущего тренингов в психологическом сопровождении изменений, которые происходят с участниками тренинга.

Ключевые слова: личность, качества личности, тренинг профессионально-личностной направленности, тренинг личностного роста.

Analyzed is the correlation between the following concepts: professional-psychological training and training of personal development; professionally meaningful features and personality traits of an individual. Explored is the role of the facilitator in psychological maintenance of changes, which occur in the participants of training.

Key words: personality, personality traits, training of personal development.

Постановка проблеми. Тренінги професійно-психологічного спрямування в останні роки активно використовуються при підготовці та підвищенні кваліфікації працівників державних установ та промислових підприємств, працівників силових відомств та активістів громадських організацій. Тепер це не екзотична інновація, а цілком нормальна практика, а в деяких випадках – обов’язкова форма роботи. Водночас набувають популярності й тренінги особистісного зростання, які переважно мають факультативний характер, проводяться за бажанням учасників. Виникає питання: як ці два види тренінгів співвідносяться між собою?

Для відповіді необхідно чітко визначати, хто є „замовником” тренінгу, з якими саме якостями ми будемо працювати. Це можуть бути „замовлені із зовні” професійно важливі якості, кожна з яких, на нашу думку, заслуговує окремого тренінгу, якщо мати за мету доведення її до дійсно професійного рівня. Їх можна віднести до якостей „другого” порядку (але не „другорядних”), оскільки вони суттєво впливають на ефективність діяльності „часткової” (за визначенням К.Маркса) людини як професіонала, але аж ніяк не формують унікальну особистість, яку визначають якості більш високого та узагальнюючого рівня. Останні також можуть стати предметом тренінгу цільового призначення. При цьому будь-яка якість, залежно від власних прагнень його учасників, може отримати статус „точки росту”, своєрідного „локомотива”, який „тягне за собою” зростання інших якостей, які вона „підкорює” собі. Предметна сфера тренінгів професійно-психологічного спрямування опрацьована вже досить добре. Що ж стосується тренінгу особистісного зростання, то його предмет потребує додаткового уточнення. Йому має передувати кропітка та глибока рефлексія, спрямована на осмислення загальної концепції людської істоти, конкретизація та узгодження цільового призначення тренінгу, тих якостей, які мають бути сформовані чи змінені. Така робота може бути здійснена в ході спеціального тренінгу, який правильніше називати тренінгом самопізнання, а не безпосередньо зростання особистості, яке тільки розпочинається на тренінгу, а продовжується впродовж усього життя людини, у реальній, а не модельованій на тренінгу дійсності.

Аналіз літератури свідчить, що у психології, в якій переважає принцип детермінізму, генезис особистості пояснюється переважно зовнішніми чинниками та відбувається в процесі інтеріоризації суспільних взаємин, завдяки чому поняття „розвиток особистості” трактується як оволодіння нормами, зразками та еталонами суспільства, необхідними для входження у соціальне середовище та інтеграції в ньому. Інші дослідники, визнаючи роль активності суб’єкту, роблять наголос на постулаті рівноцінності зовнішньої та внутрішньої детермінації. Розуміння людини як суб’єкта власної психічної активності дає підстави шукати джерела її розвитку у самій собі. Ці положення розробляються в межах особистісно орієнтованого підходу.

Розвиток особистості – це динамічний процес змінювання, („постійний рух впродовж життя”, за А.Маслоу), який триває безперервно, хоча й не рівномірно. В цьому динамічному процесі, за умов задоволення первинних потреб, можливе активне та цілеспрямоване особистісне зростання. Останнє фактично залежить від стану внутрішньої „свободи” особистості, а не від зовнішнього світу. На думку К.Роджерса, особистісне зростання – це прагнення перебудувати чи змінити власне „Я” і своє ставлення до життя, зробити його зрілим, продуктивним. Зростання особистості визначають зміни, які актуалізують здібності людини відчувати себе „справжньою” і бути відкритою тому, що відбувається як у середині неї, так і навколо, розуміти і приймати себе такою, якою вона є, та водночас прагнути більшого.

Індивідуально-психологічні, суб’єктні й особистісні особливості людини тісно пов’язані з самою можливістю і характером змін (їх темпом, масштабами). При цьому для аналізу суб’єктивної детермінації онтогенетичних змін використовуються уявлення про нормативні закономірності дозрівання, а при аналізі змін, пов’язаних з навчанням і професійним становленням, основна увага приділяється тому, які психічні утворення сприяють найбільшій ефективності цих процесів і яку роль відіграє та чи інша функція в їхній реалізації, зокрема гіпотетична „здатність до змін”, яка залежить, на нашу думку, від властивостей ВНД людини та мотивації змін. 

З цих положень випливає думка, що зміст та форми тренінгу особистісного зростання значною мірою залежать від віку та особистісної зрілості його учасників. Наскільки нам відомо, найчастіше учасниками тренінгів особистісного зростання бажають стають особи підліткового, юнацького віку, молоді дорослі. Проте, за свідченнями А.Маслоу, В.Франкла, К.Г.Юнга, І.Ялома та ін., така робота могла би бути корисна й старшим людям, які, однак, віддають перевагу самостійній роботі над собою або індивідуальним консультаціям у випадку екзистенційної кризи.

Проблема внутрішніх факторів змін відноситься до надзвичайно складних і неоднозначних у силу залучення в процеси змін різнорідних і різнорівневих психічних утворень. На сьогодні, в існуючому різноманітті теоретичних підходів, складно виділити несуперечливий варіант, що дозволяє розглянути особливості суб’єктивної детермінації змін й забезпечити можливості для особистісного зростання. Багато що тут залежить від кваліфікації (теоретичної та методичної озброєності) психолога, що проводить тренінг особистісного зростання, а також від багатьох особливостей тих, хто входить до складу тренінгової групи (рівня розвитку особистості, узгодженості прагнень та уявлень про ідеальне „Я” та якості, розвиток яких може стати метою тренінгу). Чим завершиться їх спільна робота, напевно передбачити наперед практично неможливо.

Принципове значення для нас має те, що особистість розглядається психологами (І.С.Булах, І.С.Кон, П.В.Лушин, С.Д.Максименко та ін. [1, 2, 3, 4]) як динамічне і пластичне утворення, у якому стабільність поєднується з безупинними змінами і перетвореннями. Характерні для людини особистісні і суб’єктні риси, стани та властивості мають процесуальний, динамічний характер, що не виключає наявності „стрибків” у розвитку й таких структурних перетворень особистості (за рахунок утворення „психологічних новоутворень”), що радикально змінюють особистість. 

Людина прагне привнести в актуальні ситуації своєї життєдіяльності власне бачення „себе майбутнього”, що так чи інакше пов’язується з бажанням чи необхідністю змінитися або змінити хоча б свій імідж. Навіть якщо людина не хоче змінюватися, то світ, що змінюється, жорстко вимагає й спричиняє їх. Зміни кількісні та якісні, структурні, відбуваються на різних рівнях, і при успішному перебігу призводять до більшої інтеграції психічних якостей та властивостей, більшої гнучкості, динамічності та водночас стійкості особистості, забезпечуючи її успішне функціонування у суспільстві. 

Формулювання цілей статті. Зважаючи на те, що в науковому обігу знаходиться значна кількість понять, що позначають ті чи інші аспекти змін особистості (адаптація, вплив, виховання, змінювання, зростання, корекція, навчання, підготовка, розвиток, трансформація, формування), необхідно уточнення термінології, що використовується. До такого аналізу спонукає необхідність уточнення змісту понять, які тлумачаться досить строкато або не мають загальновизнаного значення, як, наприклад, категорія „особистість”, „тренінг особистісного зростання”. У статті буде зроблено спроба конкретизувати зміст і засоби особистісного зростання, завдання щодо його психологічного супроводження. 

Виклад основного матеріалу дослідження. Якості особистості трактуються нами як „культурні знаряддя”, вироблені людством. Вони формуються в процесі практичної діяльності та взаємодії з іншими людьми і стають „функціональними органами” опанування власною особистістю, засобом розуміння себе та інших. 

За результатами проведеного нами опитування психологів системи МВС, до актуальних видів тренінгу були віднесені такі
:

1. Тренінг умінь психоемоційної саморегуляції.

2. Формування навичок безпечної поведінки.

3. Комунікативний тренінг. 

4. Тренінг  попередження та розв’язання конфліктів.

5. Управлінський тренінг. 

6. Тренінг формування команди.

7. Мотиваційний тренінг.

8. Тренінг сенситивності.

9. Тренінг креативності.

10. Тренінг особистісного зростання.

11. Антикорупційний тренінг.

12. Тренінг коригування професійної деформації та емоційного вигорання.

Як бачимо, тренінг особистісного зростання займає 10 рядок у переліку й не відноситься до категорії пріоритетних, з точки зору тих психологів ОВС, які за своїми функціональними обов’язками повинні впроваджувати тренінгові технології у практику. Можливою причиною цього є недостатнє розуміння спільного та відмінного між двома названими вище видами тренінгу.
Метою тренінгу особистісного зростання ми вважаємо покращання рівня самоусвідомлення людиною власних якостей та властивостей, умінь та навичок. Результатом тренінгу є збільшення кількості актуальних якостей особистості, їх „сили”, гармонічності та пов’язаності між собою, тобто йдеться не тільки про „зростання особистості”, а й про її „розширення”, переструктурування. 

Технологічно формування якостей, що визначатимуть сутнісні характеристики особистості, вкласти в більш-менш тривалий тренінг неможливо. Ці якості формуються в самій особистості через її життєві вибори та вчинки поза тренінговою ситуацією, в реальному житті. Отже, тренінгові технології можуть виконувати щодо визначальних для особистості якостей та властивостей тільки допоміжну роль. А головним методом такої групової роботи є метод дискусії, яку ведуть досить зрілі люди, а тренер приймає на себе не стільки роль ментора, скільки медіатора, фасилітатора.
Самооцінка, як зазначає І.С.Булах, будучи складовою Я-концепції, має два компоненти: дескриптивний (історія життя і становлення Я) і нормативний (ідеал Я), на їх основі формуються стосунки, життєві цілі та стратегії їхнього досягнення. Неадекватна і нестійка самооцінка утруднює вибір напрямку змін. Саме тому в тренінгу дуже важливі продуктивна рефлексія та систематичний зворотний зв’язок.

Індивідуально-типологічні особливості людини виступають як межі й підґрунтя змін, визначають специфіку процесу їх змін, хоча згодом провідне значення набувають ті особистісні утворення, що визначають спрямованість, характер і міру змін, які відбуваються за ініціативи людини.

Враховуючи складний характер розвитку особистості, можна припустити, що залежно від соціально-психологічної ситуації, вікових і психофізіологічних особливостей окремі психологічні утворення стають провідними, визначальними для розвитку особистості. В контексті проблеми особистісного зростання це утворення – Я-концепція, а точніше, ідеал, до якого прагне людина.

Усвідомлення співвідношення Я-реального та ідеального з необхідністю призводить до конкретизації завдань особистісного зростання, які умовно можна розділити на завдання інтрапсихічні – вдосконалення власних психічних якостей різного рівня та наповнення. Це можуть бути якості, що відносяться до функціонального стану індивідуума, емоційно-вольової саморегуляції, мотивації та спрямованості до окремих психічних процесів чи їх комплексів (пізнавальні, інтелектуальні, вольові якості). 

Психологічне супроводження особистісного зростання може відбуватися у формі консультування з елементами психодіагностики та виконання вправ, спрямованих на розвиток окремих якостей, які виконуються самостійно або в складі групи, але груповий характер занять не є обов’язковим. 

Інтерпсихічні якості особистості, що реалізуються на рівні міжособистісного спілкування, переважно пов’язані з розвитком комунікативних якостей та умінь, але групова робота має не менш важливе значення, коли необхідно отримувати зворотний зв’язок для уточнення самооцінки, формування уявлення про актуальні суспільні цінності, життєві завдання та способи їх досягнення, апробацію нових ефективних моделей рольової поведінки. У цьому випадку групові форми роботи набувають принципового значення. І за будь-яких умов постає питання про здатність психолога-консультанта та ведучого тренінгу бути кваліфікованим помічником і до певної міри належним прикладом для молодих людей, що прагнуть змін та вдосконалення. 

У цьому контексті варто пригадати пораду Г.П. Щедровицького, який наголошував, що клієнтам варто давати не те, що вони хочуть, а те, що їм насправді потрібно, що не слід робити для людини те, що вона може і повинна робити сама. З іншого боку, слід визнати, що ніхто напевно не знає, що саме потрібно людині і на які зміни вона спроможна.

Змінювання людини в практичному сенсі, в рамках консультативного чи тренінгового процесу, завжди обмежується досить жорсткими термінами часу, отже необхідно використовувати його найбільш ефективно, розуміючи, що завжди залишається перспектива подальшого вдосконалення людини. Це положення стосується й самого фахівця-психолога (ведучого тренінгу особистісного зростання), і має бути предметом спеціальних досліджень, які однак виходять за межі нашого дослідження.

На нашу думку, у людини є потенційно всі психологічні якості, притаманні людству, але актуальними з них є ті, що безпосередньо використовуються, є задіяними у практичному житті, прояв яких детермінований обставинами та соціальним оточенням. Про деякі актуальні власні якості ми дізнаємось від інших
. При цьому певні якості усвідомлюються, неначе „випливають на поверхню” особистості, приймаються чи відхиляються, взаємодіють та впливають одна на одну. Перебуваючи серед людей, особистість справляє певне враження на оточуючих і відчуває себе сама простою, гармонійною, складною, суперечливою, усталеною, задоволеною собою, або ж – ні. Очевидно, що незадоволення собою – цілком нормальний стан людини, яка не просто констатує наявність недоліків чи резервів росту, а зумовлює бажання вдосконалювати себе. Значно гіршою є тенденція до спрощення себе. Зауважимо, що курсанти відомчих ВНЗ та молоді працівники міліції нерідко свідомо намагаються  приховати і фактично знищують в собі якості, які здаються їм недоречними для професії у даному соціальному середовищі чи в даний проміжок життя.
Досвід проведення тренінгу особистісного зростання зі студентами та курсантами свідчить, що найскладнішим питанням є визначення мети самого „особистісного зростання”, узгодження індивідуальних цілей для проектування групового тренінгу. Як вже зазначалося вище, йдеться про ітрапсихічні та інтерпсихічні якості, тобто якості „для себе” і якості, необхідні для ефективної взаємодії з іншими, Дехто вважає, що бажання людини брати участь у тренінгу креативності рівноцінне визнанню того, що їй бракує цієї якості. Але досконалості немає меж. Досить часто молоді люди бажають оволодіти не просто навичками ефективного спілкування, а навчитися маніпулювати іншими, підкорювати їх собі. Альтернативою таким незрілим бажанням може стати пропози-ція тренінгу особистісного зростання, означеного як тренінг професійно важливих якостей. Та при цьому залишається відкритим питання: яких саме? Адже без чіткого розуміння мети тренінгу його проектування неможливе. Відносно простіший вигляд має методологія та методика тренінгу формування особистісних якостей та умінь. Насамперед, якості та уміння тісно пов’язані між собою.
Ми вважаємо припустимим трактувати будь-яку якість особистості як „функціональний орган” особистості, дієве уміння (від слова „ум”), здатність діяти свідомо, осмислено, розумно. Якості особистості формуються не інакше, як в процесі діяльності, а з іншого боку, якості існують, проявляють себе тільки в їх практичному плані. Якщо хочеш бути розумним – думай, якщо ти розумний – висувай ідеї, приймай рішення, покажи, на що здатний. І при цьому намагайся зрозуміти, що і як ти при цьому робиш у внутрішньому та зовнішньому плані, здійснюй рефлексію, прислухайся до оціночних суджень та порад інших учасників тренінгу. Завдання ведучого – організувати цей процес, підібрати відповідні вправи та слідкувати за ходом тренування, направляти та підтримувати учасників тренінгу. При цьому важливо дбати про інтеграцію актуалізованої якості в цілісну структуру особистості, її гармонізацію, взаємодію якостей, які надають особистості нові можливості, але можуть увійти у конфлікт. У цьому контексті варто подбати про валідність вправ, спрямованих на розвиток визначених наперед цільових якостей особистості. В першу чергу, йдеться про змістовну валідність вправи та її спроможність сприяти розвитку саме тієї якості, яка є предметом тренінгу, про її насичення психологічним змістом. Необхідно точно визначити ту якість, яку планується актуалізувати, зрозуміти її відмінність від близьких, споріднених, співвідношення із „вищими” та „нижчими” за рівнем якостями, а також протилежними за „знаком”. 

Якщо людина хоче позбавитися тривожності, важливо зрозуміти, чого вона хоче насправді: „знищити” тривожність в собі як таку, опанувати тривожністю як якістю, яка може бути надмірно вираженою й заважати людині, псуючи її життя, чи помірною та адекватною ситуації, корисною для виживання так само, як корисно відчувати біль; людина може бажати стати спокійною, врівноваженою, чи байдужою до всього, позбавленою переживань та емоцій. В залежності від цього потрібно підбирати тренінгові вправи, рольові ігри та ролі, моделювати ситуації та методики верифікації досягнутого результату.

Висновки. Стосовно професійно-психологічного тренінгу особистісне зростання слід розглядати як формування насамперед професійно важливих психологічних якостей. Досягнення цієї мети можливе за умови наявності моделі особистості професіонала, створеної на підставі структурно-функціонального аналізу професійної діяльності, визначення головних та другорядних якостей, їх ієрархії та логіки організації тренінгу. Тренінг особистісного зростання має передбачати насамперед усвідомлення та розвиток найбільш загальних якостей особистості та інтеграцію в її надра субособистості „професіонала”, у тому числі й за рахунок включення в неї окремих спеціальних якостей.
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ПРОГРАМА ТРЕНІНГУ КРЕАТИВНОСТІ 
ВИКЛАДАЧІВ-ЛІНГВІСТІВ З РІЗНИМИ СТИЛЯМИ 
ДІЯЛЬНОСТІ

Представлена модель программы тренинга педагогической креативности преподавателей-лингвистов с учетом доминирующего стиля их деятельности. Определены принципы построения тренинга, методологическая основа и стратегия тренинга. Предложены специальные тренинговые упражнения и задания.

Ключевые слова: тренинг, креативность, стили педагогической деятельности.

The model of teachers-linguists pedagogical creativity training program is presented taking in dependence on their activity dominant style. Principles of construction of training, methodological basis and training strategy are determined. The special training exercises and pedagogical tasks are offered.

Keywords: training, creativity, styles of pedagogical activity, principles.

Актуальність дослідження. Творчий, креативний працівник потрібен у будь-якій сфері, а особливо у педагогічній діяльності. Педагогічна професія — одна з наймасовіших, і тому підвищення творчої віддачі викладачів багато в чому сприятиме зростанню творчого потенціалу країни в цілому. 

Дослідження напряму в психології творчості, відомого під назвою «креативність», проводило багато зарубіжних і вітчизняних учених: Дж. Гілфорд, З. Мєднік, В. Сміт, К. Тейлор, П. Торренс, X. Трік, М. Уоллах, Д. Халперн, А.Н. Лук, Я.О. Пономарьов, Н.Г. Фролов, Е.Г. Юдін, М.Г. Ярошевський, Н.В. Кузьміна, В.О. Моляко, О.М. Матюшкін та ін.

У сучасних дослідженнях підкреслюється, що креативність, як комплекс інтелектуальних і особистісних особливостей індивіда, властива кожній особі у тій чи іншій мірі, потрібно лише її розвивати і створювати умови для її прояву і активізації творчого потенціалу. Ми вважаємо, що застосування тренінгових технологій — це один із ефективних шляхів формування креативності, яка є домінуючою характеристикою діяльності педагога, тобто його готовністю до бачення проблеми, генерування великої кількості оригінальних ідей, гнучкості і нешаблонного її розв’язанні. Тому метою нашого дослідження є розробка програми тренінгу розвитку креативності викладачів-лінгвістів з різними стилями педагогічної діяльності.

Відповідно до мети нами поставлені такі завдання:

1)здійснити теоретичний аналіз понять "креативність", "педагогічна креативність", "стилі педагогічної діяльності";

2)провести психологічну діагностику рівня креативності викладачів та домінуючого стилю їхньої педагогічної діяльності;

3)на підставі результатів психологічного діагностичного дослідження рівня креативності та домінуючого стилю педагогічної діяльності викладачів розробити модель тренінгової програми розвитку педагогічної креативності;

4)визначити основні перспективи подальших досліджень.

Проаналізувавши різні підходи і точки зору, які сформувалися в психолого-педагогічній науці щодо досліджуваної нами проблеми, можна зробити деякі узагальнення.

Терміном креативність в психологічних дослідженнях позначається комплекс інтелектуальних і особистісних особливостей індивіда, що сприяють самостійному висуненню проблем, генеруванню великої кількості оригінальних ідей і нешаблонному вирішенню цих проблем. Креативність є характерною ознакою творчої особистості, спроможної реалізовувати свій творчий потенціал.
Педагогічна креативність є однією з найважливіших якостей професійного педагога, це здатність до творчості, здатність генерувати оригінальні ідеї, швидко розв’язувати проблемні ситуації. 

Педагогічна діяльність викладача характеризується певним індивідуальним стилем, тобто обумовленою типологічними особливостями стійкою системою способів, індивідуально-своєрідною системою психологічних засобів, які свідомо чи стихійно використовує педагог у своїй діяльності. В широкому розумінні стиль діяльності — це стала система способів, прийомів, яка проявляється в різних умовах її здійснення. Вона обумовлюється специфікою самої діяльності, індивідуально-психологічними особливостями її суб'єкта (І.В. Страхов, Н.Д. Левітов, В.С. Мерлін, Є.А. Климов, М.О. Амінов та ін.). Отже, педагогічну креативність викладачів потрібно вивчати і розвивати, враховуючи їхні індивідуальні стилі педагогічної діяльності.
Типи вчителів вперше були виділені Дж.Райнсом за двома біполярними параметрами поведінки в підготовці і проведенні занять: методичності (розсудливості) і емоційності (імпровізаційності). За його даними, вчитель типу У (академічного стилю) орієнтований головним чином на результат. Дотримуючись змісту предмету, що вивчається, він працює за послідовно розробленою програмою, пред'являє жорсткі вимоги до учнів, ретельно перевіряє засвоєний матеріал, тримається відчужено; підхід до учнів суто професійний. Вчитель типу Х (емоційно підтримуючого стилю) прагне перш за все розвивати особу учня, спираючись на емоційні і соціальні чинники розвитку. Дотримуючись гнучкої програми, він не замикається на змісті предмету, що вивчається. Йому властиві невимушеність, індивідуальний підхід, щирий, дружній тон спілкування. В дослідженні Т.М. Хрустальової виявлений зв’язок між стилями Х і У і структурою компонентів загальнопедагогічних здібностей вчителів-математиків і філологів. У філологів успішність педагогічної діяльності пов’язана із спрямованістю на взаємодію [1]. Ці результати ґрунтувалися на дослідженні природної схильності до того чи іншого стилю педагогічної діяльності. Проте вивчення педагогічної креативності у контексті стильової діяльності не проводилися.

В рамках нашого дослідження за допомогою адаптованих та авторських методик нами були визначені рівні креативності викладачів-лінгвістів та домінуючий стиль їхньої педагогічної діяльності. На підставі аналізу результатів цього діагностичного дослідження розроблена модель тренінгу креативності педагогів, яка враховує особливості педагогічної діяльності викладачів, орієнтованих на результат, і  орієнтованих на розвиток (табл. 1).
Таблиця 1
Програма тренінгу креативності викладачів-лінгвістів

	№ з/п
	Тема, зміст
	Час (год)

	1.
	Блок 1.

Вступ. Креативність, як процес та потенціал особистості. Ознайомлення з досягненнями видатних педагогів.
	2

	2.
	Особливості розв’язування креативних проблем: прояв оригінальності.
	2


	3.
	Формування мислительної гнучкості при розв’язанні проблемних ситуацій. Ретельність, як критерій креативності.
	2

	4.
	Блок 2.

Стилі педагогічної діяльності та їх особливості.
	2

	5.
	Коригування стилів діяльності педагогів, орієнтованих на результат та орієнтованих на розвиток.
	2

	6
	Підведення підсумків
	2


Конструювання програми тренінгу креативності фахівців, на нашу думку, повинно здійснюватися з урахуванням певних принципів, які виконують функцію формування найбільш загальної стратегії, визначають тактики різних видів творчої діяльності і самовиховання творчих здібностей особи. Оскільки творчий процес не може бути лінійним, ряд операцій може здійснюватися паралельно, або в зворотному порядку. Більше того, окремі вказані ланки розумового процесу можуть мінятися місцями.
Принцип створення мотиваційного середовища. Для проведення тренінгових занять з розвитку креативності спеціалісти (Чікшенмихалуї, Джексон, Реан, Десі) рекомендують занурення в діяльність, захоплення цим процесом та виклик своєрідного «потоку». Щоб ввійти в такий стан, учасникам тренінгу потрібно мати позитивний настрій, мотивацію досягнення, вміння підтримати відповідний фокус та концентрацію уваги на діяльності, прагнення до розв’язання важких завдань, оптимальних з точки зору рівня їх здібностей. Саме тому при конструюванні тренінгових вправ психолог має ставити перед кожним учасником індивідуальні завдання, орієнтовані на їхні можливості та цілі. Це підвищує мотивацію і інтерес в ході тренінгу. Психолог заохочує і підкріплює досягнення учасників, порівнює його не з результатами інших, а з його власними, побудованими на минулих успіхах і невдачах з індивідуальними стандартами. Підсумком подібних стратегій в тренінгу креативності є зростання привабливості успіху, впевненості у своїх силах. Саме така діяльність може заохотити самостійність учасників, викликати прояв оригінальності, ініціативи, інтелектуальної гнучкості, винахідливості та новизни.

Принцип створення рефлексивного середовища. Згідно з ідеєю російських вчених (Растяннікова, Степанова, Ушакова) реалізація такого принципу формування здібності до інтелектуальної творчості ґрунтується на створенні деяких умов: в мисленні — створення критичного настрою і пошук загального обґрунтування для аналізу ідей; в діяльності — створення цільових установок, які мотивують учасника до дій при реальній відсутності засобів досягнення цілей цієї ідеї; організація дій з контролю і самоконтролю, оцінки і самооцінки; в спілкуванні — створення відносин кооперації з приводу спільного пошуку основ для оцінки результату і процесу творчої діяльності. Особистісний аспект рефлексивно-діяльнісного принципу націлений на розвиток здатностідо усвідомленого вибору цінностей і формування уявлень про зміст та смислові рамки ситуації. Це дозволяє ще більше осмислити проблему, яка стоїть в ході розв’язання креативної задачі та накреслити шляхи її творчого перетворення.

Принцип організації пошуково-евристичного середовища. Евристичне середовище — це спеціально створена в ході тренінгу ситуація, яка забезпечує появу в учасників потреби в пошуку розв’язання професійних задач. Учасники тренінгу мають засвоїти різні способи і прийоми виконання творчої діяльності. Завдяки цьому принципу у майбутніх фахівців формуються необхідні операційні механізми виконання творчої діяльності — когнітивні та особистісні. Цей принцип забезпечує розвиток оцінювальної функції. Саме завдяки кваліфікованому конструюванню вправ для тренінгу креативності така функція починає сприйматися як універсальний критерій оцінки особистості і дозволяє підвищити значущість творчих розв’язань, створює передумови для творчої самореалізації особистості [2].
Принцип вільного вибору і безоціночних суджень. Цей принцип передбачає розуміння творчості як здібності виразити своє особливе неповторне ставлення до матеріалу. Тренер повинен дати кожному учаснику свободу вибору та можливість проявляти творчий підхід до справи. Свобода вибору може передбачати право на помилку. Креативне розв’язання проблем може бути ускладнене, якщо учасники будуть критикуватися за помилки або невдачі. Тому в правилах тренінгу креативності повинні бути передбачені положення, які забороняють критику ідей. Це можна дозволити лише у випадках застосування «мозкового штурму» або методу «синектики», де використовуються інші правила розв’язання проблемних ситуацій.

Принцип адекватного рівня труднощів. Внаслідок індивідуальних відмінностей в когнітивних стилях людей не всі учасники тренінгу можуть показувати високі результати, пропонувати оригінальні рішення, бути дуже гнучкими, тому для розроблення тренінгових завдань необхідно визначати реальні цілі, виходячи з когнітивних здібностей. Цілі, які ґрунтуються на рівнях власних досягнень, дають відчуття впевненості, компетентності, що позитивно впливає на підвищення ймовірності досягнення успіху.

Принцип проблемних ситуацій. Відомий американський дослідник Гордон Олпорт пояснює природу особистісного прагнення до креативності опором рівновазі. Це означає, що лише складні ситуації сприяють формуванню і закріпленню креативних вмінь, викликають потребу долати труднощі і розбиратися в ситуації високого ступеня невизначеності. Проблемні ситуації варто підбирати з сфери майбутньої професійної діяльності фахівця. Це забезпечить варіативний пошук розв’язання проблем, дасть можливість гнучко застосовувати набуті знання, дозволить ретельно розробляти задумані ідеї. 

Основна стратегія програми тренінгу креативності педагога орієнтована на створення можливості для розвитку здібності до творчого вирішення педагогічних завдань, готовності до подальшого власного особистісного і професійного зростання на творчій основі. Психологічний механізм реалізації стратегії розгортається в процесі здійснення таких функцій програми тренінгу: 
1.
Допомогти викладачам ревізувати власну психологічну картину діяльності. 2. Створити умови, необхідні для оволодіння сучасними методами становлення творчих здібностей.3. Допомогти зорієнтуватися в перспективах власного творчого особистісного і професійного зростання.
Стратегія формування творчого мислення включає проходження таких рівнів: 1. Інтуїтивний — накопичення інформації, необхідної для творчих рішень. 2. Умовно-творчий (проблемні завдання виконуються за допомогою викладача). 3. Творчий (прагнення до співтворчості). Результатом реалізації даного рівня є формування творчої позиції професіонала.
Методика проведення тренінгу направлена на розвиток творчого потенціалу викладача і включає: а) розгляд всіх відповідей, навіть самих несподіваних, незвичних і дивних, як відповідей цінних, гідних уваги. В ході тренінгу підкреслюється, що не існує «правильних» або «неправильних» відповідей, цінною є будь-яка відповідь; б) підтримка прагнення учасників до пошуку нових і евристичних відповідей; в) створення доброзичливої атмосфери за допомогою емоційної взаємної підтримки; г) використання «дискусійних гойдалок» як засобу колективного пошуку нового, оригінального рішення обговорюваної проблеми.
Суть методики тренінгу — надання психологічної підтримки викладачеві в освоєнні методології вирішення професійно-педагогічних проблем відбувається по формулі «досвід + рефлексія досвіду». Реалізація цієї формули є важливим засобом професійного і особистісного зростання викладачів.
У багатьох дослідженнях показано, що формування творчого професійного мислення здійснюється в три етапи. На першому етапі актуалізується пошук, відбір і накопичення професійно значущих якостей творчого мислення на основі вироблених критеріїв. Даний етап характеризується формуванням системи понять, створенням узагальненого образу питання, що вивчається. На другому — відбувається стабілізація складу професійного мислення на основі формування цілісної структури, в якій виділяються більш значущі і менш значущі компоненти і зв'язки. Цей етап присвячений освоєнню системи дій у галузі, що вивчається. Це досягається широким використанням проблемного навчання, в ході якого розвивається самостійне мислення. На третьому етапі завершується згортання структури професійного мислення, перехід її із стану розвитку в стан використання, функціонування в процесі рішення конкретної ситуації. Цей етап виводить на творчість і спирається на застосування пошукових методів навчання вирішенню нестандартних завдань.
На кожному етапі реалізуються такі ланки творчого процесу: потреба в новій ідеї; виділення проблеми; відхід від внутрішнього обмеження рамок можливих рішень; пошук, розпізнавання і вибір потрібної комбінації серед безлічі інших можливих; багаторазові зусилля по наближенню рішення, що приходить найчастіше раптово; кристалізація рішення.
Методологічною основою для розробки і підбору завдань І блоку тренінгової програми виступали концептуальна модель структури інтелекту Дж. Гілфорда та психологічні технології розвитку латерального мислення за методом Едварда де Боно. За Дж. Гілфордом обдарованим особам властиве дивергентне (креативне) мислення. Творчо обдаровані люди, на відміну від людей, які мислять ординарно і стандартно, при вирішенні проблем шукають якомога більше варіантів, із усіх можливих напрямів розгляду проблеми знаходять найбільш раціональний. Вони здатні утворювати нові комбінації з елементів, які більшість людей звикли приймати лише у певному поєднанні. Вчений виділяє шість параметрів креативності: здібність до постановки проблеми; здібність до генерування великої кількості ідей; здібність до продукування великого числі ідей; здібність відповідати на подразники нестандартно; здібність удосконалювати об’єкт, додаючи деталі; здібність розв’язувати проблеми. На думку Торранса, вправи на розвиток креативності дозволяють звільнити людину від зовнішніх рамок, що сприяє творчому і нестандартному мисленню.

Представлена методологічна концепція повинна бути наповнена своєрідним змістом лінгвістичних вправ для тренінгу викладачів іноземних мов. Так, вправи повинні бути підібрані з наростаючим рівнем труднощів. Для перших занять особливо корисно використати вербальні тести креативності. запропоновані Дж. Гілфордом, оскільки ці вправи мають подвійне факторне навантаження: вони є розвиваючі і діагностуючі. Для розвитку мислительної біжучості педагогам пропонуються такі завдання: 1)назвати як можна більше слів на букву "к" (з іноземної мови); 2)продовжити речення за початковим словом (наприклад, "The students…", "The police…", "The sun…"); 3)написати коротеньку розповідь за двома опорними словами (наприклад, "Lake", "song"). Учасників тренінгу спонукають висловлювати щонайбільшу кількість ідей, і ці ідеї повинні бути максимально оригінальними. Для формування мислительної гнучкості педагогам пропонуються різні проблемні ситуації з педагогічної діяльності, де потрібно здійснити варіативний підхід до їх розв’язання. При цьому розв’язок має охоплювати як можна більше сфер життя. Тут корисними будуть такі вправи: "Applying for a job" ("Працевлаштування"),  "Acquaintance of yang people in different situation" ("Знайомство молодих людей в різних ситуаціях"), "Solving of ecological problem" ("Вирішення екологічних проблем"). Для розвитку оригінальності мислення у педагогів слід акцентувати увагу на пошуку нестандартних рішень, практикувати відхід від шаблонного мислення, намагатися знайти у звичних речах незвичне використання. З цією метою можна запропонувати вправи: 1) назвати 3 нестандартні, нетрадиційні способи використання книг; 2)підготувати виступ студента у молодіжній міжнародній організації; 3)придумати рекламу навчального закладу.

Психологічний аналіз проблеми креативності і стилів педагогічної діяльності показав, що найбільшу потребу у розвитку креативності мають педагоги, які за стилем діяльності орієнтовані на результат. Тому завданням другого блоку тренінгової програми є коригування педагогічних стилів діяльності для викладачів-лінгвістів в залежності від їхнього рівня креативності. Найбільш оригінальні підходи до змісту організації цього блоку тренінгової програми – це використання елементів розвиваючого навчання Д.Б. Ельконіна-В.В. Давидова. Особливий інтерес представляє ознайомлення з дослідницьким типом завдань, які орієнтовані на пошук нових засобів, рішень, цікавих варіантів виконання, на вміння вийти за межі відомих способів та використання їх в нестандартних ситуаціях. Серед таких вправ є: 1) конструювання завдань для студентів з різним рівнем засвоєння навчального матеріалу; 2) створення "столу-помічника" для студентів, де розміщені схеми, моделі, алгоритми, аудіозасоби, предметні матеріали, які можна використати з метою збагачення методичних засобів педагога. 

Для викладачів, орієнтованих на розвиток, пропонується створити різноманітні моделі системи оцінювання. Це дасть можливість більш чітко регламентувати етап оцінювання, застосувати різноманітні підходи та вміння співвідносити рівень розвитку студента з навчальної дисципліни та кінцевий результат.

При підведенні підсумків педагогам пропонується створити міні-проект креативних ідей за одним з педагогічних завдань: 1) у найкоротший термін навчити студентів розмовляти іноземною мовою; 2) змоделювати лінгвістичний кабінет для студентів з різним рівнем знання іноземної мови і різних типів сприйняття інформації; 3) створити експрес-модель подачі теми (наприклад "Interpol" ("Інтерпол"), 'Greenpeace" ("Грінпіс"), "The United Nations Organization" ("Організація об’єднаних націй"). Презентації такого змісту є логічним завершенням тренінгу і доказом його результативності.

Висновки

1. Формування готовності до творчої педагогічної діяльності необхідно здійснювати шляхом тренінгу креативності з урахуванням стилю діяльності викладачів.

2. Методологічною основою тренінгу педагогічної креативності є фундаментальні принципи його побудови та концептуальна модель структури інтелекту Дж. Гілфорда.

3. Модель тренінгової програми побудована таким чином, що розвиток педагогічної креативності здійснюється з урахуванням стилю педагогічної діяльності, а також за необхідності коригується сам стиль.
4. Впровадження запропонованої моделі тренінгової програми допоможе викладачам-лінгвістам з різними стилями педагогічної діяльності скоригувати навчальний процес на розвиток особистості студента, прогнозувати результат та використовувати креативні методи викладання.

5. Перспективи подальших досліджень ми вбачаємо у розробленні тренінгу креативності для педагогів-лінгвістів, які працюють у вищих навчальних закладах і готують фахівців для різних галузей.
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СОЦІАЛЬНО-ПСИХОЛОГІЧНІ АСПЕКТИ РОЗВИТКУ 
СМИСЛОЖИТТЄВИХ ЦІННОСТЕЙ ОСОБИСТОСТІ 
ШЛЯХОМ ДИНАМІЧНОГО НАВЧАННЯ

В статье рассматриваются социальные, мотивационные и когнитивные основы преподавания и обретения знаний путем динамического обучения, которое стимулирует мышление и ценностные ориентации студентов, влияя на их личностный рост. Апробированная технология поиска смысла в процессе получения образования помогает студентам полнее усвоить материал и развивает при этом смысложизненные ценности личности.

Изменение и усвоение вербальных и невербальных стратегий и установка самоконтроля активизирует психологические механизмы развития ценностных ориентаций, когда от построения изменения в стиле общения происходит изменение в стиле сознания и поведения, а установки и ценностные ориентации помогают субъекту обучения выработать понимание явлений и способностей к саморазвитию духовной стороны своей личности.

Ключевые слова: смысложизненные ценности, ценностные ориентации, цели, ценности, система ориентаций, картина мира, субъект обучения, модель сотрудничества, технология поиска смысла, невербальные сигналы, стиль общения, стиль сознания, стиль поведения, динамическое обучение

The article explores social, motivational and cognitive bases of teaching and gaining knowledge through dynamic training, which stimulates thinking and value orientations of students, affecting their personal growth. The offered and previously tested technique for search of sense in the process of education helps students to fully master the instructional material and develop their sense-of-life values.
Change and mastering of verbal and non-verbal strategies and the self-control attitude actualize psychological mechanisms of value orientations development, i.e. a change in communication style results in a change in consciousness and behaviour style; and attitudes and value orientations help the individual to develop understanding of the events and capability of self-development regarding spiritual domain.

Key words: sense vital values, value of orientations, purpose, value, system of orientations, picture of the world, subject of training, model of cooperation, technology of search of sense, not verbal signals, style of dialogue, style of consciousness, style of behaviour, dynamic training.

Значущим моментом в успішному застосуванні динамічного навчання виступає необхідність з’ясування смисложиттєвих цінностей студентів як умов їх життєвого сенсу. В їх основі – розвиток особистісних установок. Для цього пропонуються різні шляхи розвитку педагогічної свідомості майбутніх фахівців засобами змісту педагогічного впливу, що задає орієнтири для смислопошукової діяльності в логічному та інтуїтивному режимах. Даний зміст розглядається як джерело педагогічної творчості, в основі якого – не готові рецепти поведінки, а основи спонук смислотворчої діяльності в цілому.

Пошук сенсу в процесі здобуття освіти служить засобом задоволення людської потреби самовиживання і виступає базовою ознакою психіки людини, вважає Клаус Фоппель [9, 20]. Оскільки, на думку Еріха Фромма, замість втрачених інстинктів людина змушена шукати принципи, за якими буде діяти й приймати рішення, то їй потрібно мати систему орієнтацій, яка б дозволила скласти послідовну картину світу як умову узгоджених дій [10, 29]. Тому людською особистістю рухає глибинна потреба інтерпретувати й розуміти свій досвід і свої переживання. Таке розуміння досвіду змінюється з часом, характеризуючись глибиною і складністю. В пошуках сенсу мова йде насамперед про цілі й про цінності. Абрахам Маслоу доводить, що пошуку сенсу підкоряються всі рівні нашого буття, потреба у фізичному виживанні, у безпеці, у розвитку стосунків, переживанні ідентичності та розвитку особистісного потенціалу [1, 108-117]. Прикладний аспект динамічного навчання полягає в тому, щоб кожен його крок мав значення, забезпечуючи реалізацію смисложиттєвих цінностей особистості, був привабливим і давав студенту можливості управляти власним навчальним процесом.

Динамічне навчання вимагає врахування і дотримання в процесі своєї реалізації певних принципів, основні прикладні аспекти яких з позицій розвитку смисложиттєвих цінностей особистості ставить за мету висвітлити дана стаття. 

Головне завдання прикладного психолога, який працює у сфері освіти – удосконалювати навчальний процес з обох боків: допомагати студентам краще і повніше засвоювати матеріал, розвиваючи при цьому смисложиттєві цінності власної особистості, а викладачам – дохідливо подавати навчальний матеріал й всіляко стимулювати мислення й ціннісні орієнтації студентів, сприяючи їх особистісному зростанню. Одним із головних напрямків роботи прикладного психолога, який спеціалізується на процесі навчання, є підготовка і проведення курсів підвищення кваліфікації для викладачів вузу, з метою допомогти їм підняти рівень викладання чи удосконалити манеру подачі матеріалу. Його робота у цій сфері відрізняється від діяльності педагогів-психологів у першу чергу тим, що він має справу з дорослою аудиторією, а не з дітьми. Соціальні відносини між дорослими й старшими підлітками відрізняються від дитячих, як відрізняється й мотивація до навчання. Дорослий, якщо вже він вирішує вчитися, як правило, не має потреби в строгому керівництві. Саме тому, завдання викладача не стільки дати йому предмет, скільки направити його самостійні зусилля в потрібне русло й допомогти зрозуміти й запам'ятати обраний матеріал.
Звідси витікає значущість соціальних, мотиваційних й когнітивних аспектів навчання. Прикладним психологам необхідно досконально розуміти те, який вплив можуть здійснити на процес навчання ті або інші соціальні фактори і як ними можна управляти, щоб цей вплив було позитивним. Вони повинні з’ясувати також методи регуляції процесу навчання, щоб зміцнювати внутрішню мотивацію студентів і допомагати їм правильно розподіляти час і зусилля, необхідні для успішного навчання.

Соціальні фактори, що впливають на навчальний процес, можуть мати всілякі форми, від невербальної мови, використовуваної викладачем, до соціальних уявлень або загальноприйнятих переконань, які поділяються всіма учасниками навчального процесу. Як відомо, вони можуть виявлятися по-різному – у відносинах, у сценаріях соціальної поведінки й сподіваннях.
Доведено, що люди обмінюються інформацією самими різними способами, і не завжди усвідомлено. Манера одягатися, рухатися, організовувати простір навколо себе несе в собі не менше інформації для оточуючих, ніж слова, а міміка, жести й інтонації цю інформацію доповнюють. Таке невербальне спілкування відбувається при будь-якому людському контакті, а навчальний процес має на увазі неминучі контакти великої кількості людей.

В умовах традиційного викладання у всіх цих неявних повідомленнях, переданих невербальними сигналами, прочитується влада й авторитет. Викладачі й одягаються не так, як студенти, – більш строго й офіційно, підкреслюючи цим свою соціальну відокремленість. Навколо них завжди більше вільного простору, і в аудиторії вони сидять за столом більшого розміру, нерідко на піднесенні, підкреслюючи свою владу й над простором, і над маленьким колективом. Вони ведуть бесіду, точніше лекцію, управляють нею, а студенти при цьому виступають лише пасивними реципієнтами, що вказує на контроль педагога над інформацією, на його авторитет і владу. 

Цей традиційний підхід до навчання, однак, не оптимальний. Студенти вчаться краще, якщо приймають у навчальному процесі активну участь і самі можуть вибирати, що їм робити. Коли ж мова заходить про дорослого, можливість такого вибору стає особливо важливою, тому що кожний прийшов учитися за власними причинами і керувати собою бажає сам. Саме тому акценти варто змістити подалі від авторитарної моделі передачі інформації й ближче до моделі співробітництва, при якій викладач не просто лектор, нехай і дуже кваліфікований, а помічник студентові в навчанні. А це означає, що змінити треба й невербальні сигнали.
У той же час викладач дійсно знає про предмет більше, ніж студенти, і справді має право на деяку владу й авторитет. Тобто деякі з невербальних сигналів актуальні, як і в традиційному навчанні. Це означає, що одягатися викладачеві необхідно все-таки трохи суворіше, ніж студентам, і якщо їхнє спілкування проходить у дружній манері, то деяка рольова дистанція не тільки не буде цих відносин гальмувати, але й піде їм на користь. Проблема лише в тім, як відрізнити ті сигнали, які допомагають навчальному процесу, від тих, які йому заважають. Наприклад: бесіда проходить набагато краще, коли співрозмовники час від часу зустрічаються поглядами – виникає зоровий контакт. Тому, якщо під час занять передбачається обговорення теми й студентам необхідно розбитися на групи або вести діалог (Празький метод) [2, 98], то дуже важливо, щоб вони могли не тільки чути, але й бачити один одного й спілкуватися. А для цього необхідне відповідне розміщення меблів в аудиторії. Коли студенти сидять рівненько, рядами, обличчям до кафедри викладача, то будь-яке обговорення стає неприродним і незграбним. З іншого боку, якщо викладач має намір читати саме лекцію, тобто передати студентам більшу «порцію» інформації, то таке їхнє розміщеня буде, мабуть, найбільш оптимальним. Так що все залежить від цілей викладача.
Розуміння соціально-психологічних процесів приходить на допомогу студентові в самих різних ситуаціях. Немаловажне значення мають і мотиваційні фактори, нерідко тісно пов'язані із соціальними. При навчанні дорослих (та й дітей теж) найбільш важливою складовою мотиваційного процесу є розвиток упевненості в самоефективності, яка виступає потужним смисложиттєвим інструментом реалізації цілей навчання.
Упевненість у самоефективності – це впевненість у тому, що студент може впоратися з конкретним завданням у сфері своєї навчальної, а в подальшому й професійної діяльності. В ході навчального процесу упевненість в самоефективності означає відчуття своєї здатності до навчання й точну оцінку стану справ. Тому для вмілого керування навчальним процесом необхідно всіляко зміцнювати в студентів упевненість у самоефективності, тому що людина, вірячи у свою здатність до навчання, і додаткові зусилля прикладе, і час знайде, щоб домогтися успіху й упевненості в собі, що, в свою чергу, також виступає смисложиттєвими цінностями-цілями. І, навпаки, вважаючи себе тупуватим, нездатним, а навчальну роботу занадто важкою, «не по розуму», махне рукою й найчастіше навіть не намагатиметься розвиватися. Це означає, що завдання викладача - дати студентам можливість усвідомити свою здатність домагатися успіху.
Вникаючи в навчальний процес, фахівці з прикладної психології знайомлять з усією різноманітністю способів, які є знаряддям реалізації визначеного завдання. До таких способів, приміром, можна віднести вдосконалення системи оцінок (балів), або таку організацію практичної роботи, щоб зворотний зв'язок з боку студентів ставав усе більш конструктивним у напрямку поглиблення їхніх навчальних успіхів. Із цією метою організуються консультації й обговорення в аудиторіях, студентам даються невеликі завдання, які вони можуть виконати, спираючись на вже придбані знання й враховуючи їх смисложиттєві цінності. Або складаються індивідуальні програми навчання, які розбиваються на ряд більш дрібних, легко здійснюваних завдань.
Психолог, що знає навчальне середовище й діючі в ньому фактори, може розробити стратегію, найбільш ефективну для конкретної дисципліни й конкретних студентів. Він може також скласти адресну програму для вирішення особливої проблеми, визначивши необхідні для цього навчальні умови й засоби.
Є, звичайно, чимало й інших факторів, що впливають на мотивацію до навчання. Існують також й інші способи вдосконалення навчального процесу за допомогою психології. Один з них – способи обробки й збереження інформації: пізнавальний (когнітивний) бік навчання.
Психологові, що спеціалізується на навчальному процесі, доводиться досить часто займатися виробленням певних навичок і в студентів, і у викладачів. Навички міркування, навички придбання знань і навички їхнього подання, доведення до аудиторії — все це важливі аспекти навчального процесу, і більшість студентів можуть збільшити свій коефіцієнт корисної дії, свідомо розвиваючи деякі з них. Це знання про пізнання, тобто розуміння власних когнітивних процесів, називається метапізнанням, і багато психологів, що працюють у цій сфері, займаються складанням програм навчання студентів метапізнавальним (метакогнітивним) навичкам, які є базою освіченості й виступають, поряд з уже розглянутими, також потужними цінностями-засобами реалізації таких цінностей-цілей, як пізнання і розвиток.



На рисунках 1 і 2 можна спостерігати диференційні ефекти зміни рангу цінності-цілі «Пізнання» і цінності-засобу «Освіченість» за фактором спеціальності, які проявилися у процесі динамічного вивчення загальноосвітнього навчального курсу «Психологія і педагогіка» [3, 4, 5] на бакалаврському рівні підготовки та професійно-орієнтованого навчального курсу «Психологія управління» [6, 7] на магістерському рівні підготовки.

Виявлені за допомогою факторного аналізу зміни рангів цінностей-цілей і цінностей-засобів (методика М.Рокіча [11, 12]) свідчать про розвиток системи смисложиттєвих цінностей студентів у процесі динамічного навчання.

Суттєво значимою зміною рангу цінності в процесі експериментального впливу тренінгу виступила цінність-ціль “Пізнання” F=31,125 при р=0,000. Диференційні ефекти за статтю проявилися в M=9,33 (при m=0,76) до впливу тренінгу й М=6,20 (при m=0,70) після нього у студентів чоловічої статі (різниця М=3,13) і М=11,14 (при m=0,95) – до тренінгу і М=6,56 (при m=0,88) – після нього у студентів жіночої статі (різниця М=4,58).

Диференційні ефекти зміни рангу Т-цінності “Пізнання” в процесі тренінгу за спеціальністю (факультетом, інститутом) можна спостерігати на рис. 1. Тут простежуються напрямки значимих змін рангів цінності-цілі “Пізнання” у студентів різних спеціальностей, представники яких брали участь у розвиваючому експерименті. Зокрема, студенти з спеціальності “Менеджмент організацій” в процесі тренінгу суттєво змінили своє відношення до цінності “Пізнання” від середнього рангу М=10,00 (m=1,77) до – M=4,57 (m=1,64), (різниця М=5,43), а студентки – від M=11,60 (m=1,49) до – M=6,30 (m=1,37), (різниця M=5,30); студенти з спеціальності “Облік і аудит” – від М=9,67 (m=2,70) до – M=7,00 (m=2,50), (різниця M=1,67) і студентки – від M=10,00 (m=1,77) до M=5,71 (m=1,64), (різниця M=4,29); студенти інституту агротехнологій – від M=8,86 (m=1,77) до – M=3,43 (m=1,64), (різниця M=5,43) і студентки – від M=16,00 (m=3,31) до M=5,00 (m=3,07), (різниця = 11,00); студенти факультету ветеринарної медицини – від M=8,43 (m=1,77) до – M=8,71 (m=1,64), (різниця M=-0,28) і студентки – від M=6,09 (m=1,41) до M=6,18 (m=1,31), (різниця M=-0,09); студенти зооінженерного факультету – від M=9,50 (m=2,34) до – M=5,50 (m=2,17), (різниця M=4,00) і студентки – від M=12,00 (m=2,09) до M=9,60 (m=1,94), (різниця = 2,40).

Студенти спеціальності “Енергетика в сільськогосподарському виробництві” інституту механізації та електрифікації змінюють своє відношення на користь необхідності пізнавати (постійно працювати над собою, розширенням своєї освіти, світогляду, загальної культури, інтелектуального розвитку) від середнього рангу М=7,07 (m=1,25) до – M=5,57 (m=1,16), (різниця M=1,50) і курсанти військово-інженерного інституту – від M=11,80 (m=2,09) до – M=8,60 (m=1,94), (різниця M=3,20).

Детальний аналіз вказує на суттєві зміни в орієнтації на пізнання, розвиток та освіченість, як засіб, в процесі динамічного вивчення вище названих навчальних курсів (різниця між рангами до і після тренінгу становить в межах 3-5).

В результаті участі в розвиваючому експерименті відмічено підвищення орієнтації на розвиток та пізнання з деякими відмінностями в середніх рангах, що залежали від взаємодії статі й спеціальності, де навчався студент. Так, у студентів з спеціальності “Менеджмент організацій” ранг Т-цінності “Розвиток” перемістився на 6 рангів вище, а у студенток – на 4,50; студенти з спеціальності “Облік і аудит” змінили своє відношення до неї в межах 8 рангів вище, а студентки – відповідно 4,29; у студентів інституту агротехнологій спостерігається також підвищення рангу цієї цінності на 8,85, а в студенток – на 8,5 одиниць; студенти зооінженерного факультету роблять вибір на користь розвитку у процесі тренінгу й різниця становить - 6,50, а студентки цього факультету – 2,20; у студентів факультету ветеринарної медицини – різниця між рангами найнижча - 0,71, а в студенток – 1,46; у студентів інституту механізації й електрофікації – 4,14; у курсантів військово-інженерного інституту – 3,4. 

Таким чином, простежується суттєве підвищення рангу цінностей-цілей “Розвиток” і “Пізнання” й цінності-засобу «Освіченість» у студентів усіх спеціальностей, факультетів та інститутів, які навчалися за даними програмами, й спостерігаються деякі диференційні ефекти, що виникають внаслідок взаємодії незалежних факторів статі та спеціальності.

Проведений багатофакторний дисперсійний аналіз показує, що в процесі динамічного навчання відбувалися суттєві зміни смисложиттєвих ціннісних орієнтацій студентів.
Викладачам такі програми розвитку метакогнітивних навичок та ціннісних орієнтацій теж приносять чималу користь. Пройшовши курс навчання, наприклад, навичкам міркування, викладач може переглянути свій курс не тільки таким чином, щоб зробити його більш поглибленим і багатообіцяючим для студентів, але й потребуючим більшої напруги. А якщо він ще й знає, як ці навички подати, враховуючи смисложиттєві цінності студентів, то й їх навчить повніше й глибше сприймати свій матеріал. Доцільні метакогнітивні навички й для вдосконалення системи оцінки знань, так що користь із них отримують і студенти, і викладачі.
Точно так само студент, що добре володіє процесами запам'ятовування, роботи пам'яті й цілетворення, може краще справлятися з більшою кількістю інформації. Викладачеві ж уміння структурувати пізнавальний процес і організовувати свої знання допомагає викладати матеріал таким чином, щоб студентам легше було його розуміти. А якщо він розуміє, за допомогою яких прийомів студенти засвоюють матеріал, і знає достоїнства й недоліки цих прийомів, то зможе так побудувати процес викладання й придбання знань, щоб той щонайкраще відповідав характерним рисам конкретного курсу.
Іноді це спричиняє повну перебудову подачі матеріалу. Доводиться, наприклад, замість підходу, заснованого на знаннях, звертатися до підходу, заснованому на завданнях і врахуванню смисложиттєвих цінностей, при якому передбачається, що студенти будуть не просто накопичувати сухе, академічне знання, складаючи його «мертвим капіталом», а й активно користуватися ним для вирішення конкретних завдань. В університетській навчальній практиці в такий спосіб зроблені спроби повністю переглянути навчальні плани і програми. Замість того, щоб пропонувати студентам заучувати напам'ять великі відомості, перед ними були покладені відповідні практичні завдання з реального життя. Щоб зрозуміти, що відбувається й що робити в кожному із практичних випадків, їм необхідно було засвоїти, власне кажучи, ту ж саму кількість інформації, але цього разу вони витягали її із практики. Результатом виявилося набагато більш глибоке розуміння навчального матеріалу, що чимало допомогло їх подальшому становленню як кваліфікованих фахівців.
Позитивний вплив такий підхід здійснив і на збереження мотивації до навчання. Адже всі ці студенти вступили до вузу на відповідну спеціальність, щоб здобути освіту, наприклад, менеджера організацій чи практичного психолога, і можливість спостерігати й відчувати, як тільки що отримані сухі відомості оживають перед ними в особі конкретних людей з їхніми конкретними проблемами, допомогла їм зберегти цікавість й ініціативу, що виступають основними механізмами розвитку смисложиттєвих цінностей [8, 101-113], і займатися й далі з колишньою зацікавленістю й ретельністю. Мотивація й результативність дуже тісно пов'язані, зокрема, якщо студент розуміє, що робить успіхи, здобуваючи корисні й потрібні знання, то це вже сам по собі достатній фактор мотивації до подальшого старанного навчання.

Тому прикладному психологу, що працює в сфері освіти, необхідно поглиблювати розуміння того, як різні методи викладання впливають на засвоєння знань. Зокрема, як запам'ятовується лекційний матеріал. Іноді лекції дійсно найефективніший спосіб донести інформацію; але іноді їх доводиться застосовувати винятково через кількість студентів, що вивчають відповідний курс. Саме тому варто добре володіти методами набуття знань, розвитку смисложиттєвих цінностей і метапізнанням, тобто розуміти пізнавальні й мотиваційні процеси та використовувати це розуміння для ефективної роботи.

Отже, значущими прикладними соціально-психологічними аспектами, виведеними з аналізу психологічних і педагогічних досліджень і особистого професійного досвіду, які суттєво впливають на ефективність активного динамічного навчання виступають смисложиттєві цінності, які визначають спрямування самостійних зусиль того, хто навчається в потрібне русло й допомагають зрозуміти, запам'ятати й у подальшому використовувати обраний матеріал.
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ВИКОРИСТАННЯ МЕТОДУ „КЕЙС-СТАДІ” У ВИКЛАДАННІ КУРСУ „КУЛЬТУРА МОВЛЕННЯ ТА ВИРАЗНЕ ЧИТАННЯ”

В статье рассматриваются вопросы необходимости применения метода «кейс-стади» в процессе формирования умений и навыков выразительного чтения у студентов высших учебных заведений педагогических факультетов. Автором рассматриваются сущность традиционной и интерактивной системы обучения в высшей школе. В статье анализируются преимущества и недостатки метода «кейс-стади» на современном этапе. 

Ключевые слова : кейс-стади, модель обучения, конкретные учебные ситуации, умения, навыки, выразительное чтение.

The article covers the issues related to the use of the "case study" method in the process of development of expressive reading skills in teacher students. The author investigates the essence of traditional and interactive system of instruction in the higher education institutions. In the article, both advantages and shortcomings of the «case study» method’s current stage are analyzed.
Key words: case study, model of instruction, specific instructional situations, skills, expressive reading.
На етапі стрімкого розвитку ринкової економіки в Україні роботодавець має бути впевнений у професійній компетентності молодого спеціаліста та його професійній усталеності, конкурентноспроможності. Формування молодого спеціаліста відбувається у вищому навчальному закладі. Процес формування базується на застосуванні методів, прийомів навчання, результативність яких є визначальною рівневою характеристикою майбутнього випускника. Фундаментальні проблеми теорії професійної освіти висвітлено в низці психолого-педагогічних досліджень (С.І. Архангельський, С.У. Гончаренко, І.А. Зязюн, Н.В. Кічук, О.М. Пехота, О.Я. Савченко, В.О. Сластьонін). Вченими розроблялись питання розвивального, особистісно-орієнтованого активного навчання у вищій школі (А.О. Вербицький, Т.О. Дмитренко, Т.С. Яценко та ін.); вивчались питання сутності та структури педагогічної діяльності (О.О. Абдіуліна, Е.Е. Карпова, Н.В. Кічук, З.Н. Курлянд та ін.). Питання застосування нетрадиційних методів навчання досліджувались як зарубіжними (В. Донхем, Л. Рейнольд та ін.), так і вітчизняними (І.В. Гладкіх, В.Є. Гордін, О.С. Коротєєва, Е.І. Міхайлова, Л. Струцька та ін.) вченими. 

Традиційна методика навчання у вищому навчальному закладі передбачає спілкування викладача і студента, сутність якого зводиться до передачі знань студентам; контролю викладача за якістю та успішністю засвоєння знань. В дидактиці така модель отримала статус директивної. Під час директивної моделі результат навчання зводиться лише до передачі знань (викладач) та механічного засвоєння та відтворення (студент). Основними критеріями директивної моделі навчання виступають: точність, достовірність інформації, підсумковий контроль.

Метою даної публікації є висвітлення інтерактивних технологій навчання у вищій школі, зокрема використання прикладних розробок в галузі навчання студентів у вищих навчальних закладах освіти на матеріалі застосування методу „кейс-стаді”.
У ХХІ столітті завдяки використанню новітніх технологій (Інтернет, веб-сторінка, мультимедійні засоби (лазерний проектор, ноутбук)) можливим та доступним є навчання з використанням інтерактивних методів навчання, а саме: презентація, мозковий штурм, кейс-стаді, метод критичного мислення, вікторина, педагогічна реклама, бліц-опитування тощо. Основні пріоритети інтерактивної моделі навчання передбачають: скорочену кількість лекцій, самостійну роботу студентів, модульний контроль за засвоєнням навчальної інформації. Система вищої освіти в Україні на сучасному етапі знаходиться на перетині питань використання традиційних технологій та інтерактивних методів та прийомів навчання. З одного боку, майже в кожному вузі викладачі й студенти користуються новітніми технологіями. З іншого – ситуація ускладнюється нестачею ресурсів, необхідних для забезпечення повноцінного використання новітніх технологій. Так, електронну адресу мають лише 5 відсотків з опитаних студентів, що значно ускладнює передачу навчальної інформації на електронних носіях, її зберігання та використання. 

В процесі викладання курсу „Культура мовлення та виразне читання” виникають труднощі, пов’язані з невмінням працювати за комп’ютером та в мережі Інтернет. Лише 56% з опитаних студентів володіють комп’ютером, 49% - володіють навичками роботи в мережі Інтернет. 

Переважна більшість студентів під час підготовки до практичних та семінарських занять з курсу „Культура мовлення та виразне читання” не усвідомлюють роль і місце використання новітніх технологій у процесі засвоєння знань з означеного курсу. Така безрадісна картина спостерігається, на жаль, не тільки на педагогічних факультетах і не тільки з курсу „Культура мовлення та виразне читання”. Дуже часто безініціативність студентів пов’язана з елементарною компетентнісною безграмотністю та небажанням щось змінювати у власному студентському житті. 

Питання формування у студентів навчальної самостійності є двобічною проблемою. З першого погляду необхідним є розвиток самостійності, пізнавальної активності, формування власного світовідчуття, з іншого – маємо навчати застосовувати набуті знання під час самостійної практичної діяльності. 

Виходячи з вимог часу, до майбутніх педагогічних кадрів пред’являються такі вимоги: володіння соціальним інтелектом; креативне мислення; вміння приймати рішення в умовах відсутності інформації; комунікабельність; вміння оперувати професійною термінологією тощо. 
Першочерговим завданням навчальної діяльності у вищій школі є формування системи вмінь і навичок у різних галузях та здійснення самоконтролю та самокорекції їх сформованості. Дослідниками виокремлюються загальні навчальні вміння (вміння складати план відповіді, працювати з першоджерелами) та спеціальні (для конкретних навчальних дисциплін). Отже, вміння, за Бобровим А.А., Усовою А.В., – це можливість виконувати дії відповідно до мети та умов, в яких людині доводиться тренуватися [4, c. 5 ]. За характером діяльності виокремлюють пізнавальні, практичні, організаційні уміння, вміння самоконтролю та самооцінні [4, с.6]. 

Вміння і навички, за З.Ю. Юлдашевим, – це здібності, які можна розвивати й ефективно застосовувати на практиці [1, c.9]. Вченими (Ш.І. Бобохужаєв, З.Ю. Юлдашев) виокремлюються такі типи навичок: 1. Технічні, що включають спеціальні чи професійні знання; 2. Навички людських відносин, які дозволяють людині працювати в колективі та мобілізувати зусилля на досягнення загальних цілей; 3. Концептуальні навички, що полягають в здатності оцінювати ситуацію [1, c.9].

Пізнавальні уміння, що полягають в умінні самостійно набувати знання, за А.А. Бобровим, є першочерговими в навчальній діяльності. До основних пізнавальних умінь вчені (А.А. Бобров, А.А. Усова) відносять: уміння працювати з навчальною літературою та першоджерелами, поглиблення знань на цій основі; вміння проводити дослідження та формулювати висновки на їх основі; вміння самостійно моделювати та будувати гіпотези; вміння самостійно проводити експеримент та на його основі отримувати нові знання; вміння пояснювати явища, факти на основі отриманих теоретичних знань.

Сутність практичних умінь полягає в умінні практичної реалізації набутих теоретичних знань у певній галузі.

До групи організаційних умінь вченими відносяться: вміння планувати свою роботу, правильно організовувати місце під час занять тощо.

Окремою групою, за А.А. Усовою, є оцінні вміння. До них дослідниця відносить: вміння здійснювати оцінку достовірності результатів експериментальної роботи; соціально-економічну та екологічну оцінку результатів тощо [4, c.10].

Формування вмінь і навичок відбувається шляхом застосування єдиної методики з чітко визначеними етапами роботи, а саме: мета навчання, змістовий аспект, педагогічні умови, принципи, методи, форми роботи тощо.

Одним з ефективних методів активізації студентів можна вважати метод „кейс-стаді”, або метод учбових конкретних ситуацій, скорочено – УКС. 
Отже, насамперед з’ясуємо, що ж вкладається в сутність поняття „кейс-стаді”. Вперше термін „кейс-стаді” було використано на початку ХХ століття. Як метод case-study було вперше застосовано в навчальному процесі Гарвардської школи бізнесу (Harvard Business School) у 1921 році. Саме в Гарварді було розроблено перші кейсові ситуації для навчання студентів бізнес-дисциплін.

З методичної точки зору кейс – це спеціально підготовлений учбовий матеріал, що „містить структурований опис ситуацій, запозичених з реальної практики” [2, c.4]. Кейс, на думку І.В. Гладкіх, є єдиним інформаційним комплексом, що дозволяє зрозуміти ситуацію. 

В перекладі з англійської кейс – випадок, кейс-стаді – повчальний випадок. Класичним є визначення поняття „кейс-стаді” як опису ситуації, яка реально існувала. Кейс-стаді, за визначенням вчених (Ш.І. Бобохужаев, З.Ю. Юлдашев), – це „сукупність умов та обов’язків, що описують конкретні, реальні обставини на даному етапі” [1, с.13]. Кейс – це завжди моделювання життєвої ситуації. Як інтерактивний, метод „кейс-стаді” може застосовуватися при закріпленні знань та умінь, що були отримані на попередніх заняттях; розвиткові навичок аналізу та критичного мислення; зв’язку теорії та практики. 

Використання кейс-метода в учбовому процесі, за І.В. Гладкіх, дозволяє розвивати у студентів аналітичні, дослідницькі, комунікативні навички. Розглянемо детальніше особливості формування вмінь і навичок засобами „кейс-стаді”. Аналітичні навички передбачають вміння класифікувати, виокремлювати корисну та несуттєву інформацію, аналізувати її. Практичні навички дозволяють використовувати отримані знання на практиці. Творчі навички – можливість прийняття альтернативних, креативних та нестандартних рішень. Комунікативні навички – вміння вести дискусію, використовувати наочний матеріал, мульті-медіа засоби – відстоювати власну точку зору. Соціальні навички – це оцінка поведінки людини, вміння слухати співрозмовника, підтримувати дискусію, аргументувати свою точку зору. Навички самоаналізу – аналіз моральних та етичних проблем спілкування.

Перевага кейс-метода порівняно з традиційними методами, що застосовуються у навчальному процесі, є незаперечною. Розглянемо основні з них: 1. Кейс- метод дозволяє зацікавити студентів процесом навчання. 2. Формує сталий інтерес до конкретної навчальної дисципліни. 3. Сприяє активному засвоєнню знань та навичок [3].

Вченими пропонуються певні типологічні групи кейсів. Серед них: 1. Структурований кейс. Основні характеристики – мінімум інформації, оптимальне рішення. 2. Великий неструктурований кейс (40-50 сторінок). Основними характеристиками цих кейсів є: велика кількість детальної інформації; наявність умов, що передують прийняттю рішення; виокремлення зайвих та необхідних умов для прийняття адекватного рішення. 3. Творчий кейс. При роботі з такими кейсами виконавець має пропонувати нові етапи розв’язування традиційної проблеми (Л. Струцька). 

За способом отримання інформації виокремлюють: „польові” кейси – засновані на фактах реального життя та „спекулятивні” – в основі вигадані автором ситуації. За обсягом: американські (довготривалі) та західно-европейські (короткотривалі). За метою: ілюстративні та учбові [2].

Своєрідну класифікацію кейсів пропонує Ш.І. Бобохужаєв. Вчений класифікує кейси за такими ознаками: 1. За ступенем новизни ситуації та методів, що застосовуються. 2. За етапами прийняття рішення, для обробки яких застосовуються конкретні ситуації. 3. За ієрархічними рівнями прийняття рішень (конкретна ситуація розглядається та оцінюється по-різному керівниками різного рівня). 4. За спеціалізацією (однакова ситуація може розглядатися з позицій різних спеціальностей по-різному). 5. За способом проведення занять (рольова гра, розбір пошти) [1]. 

Підготовка кожного кейсу передбачає низку етапів. Розглянемо більш детально структуру кожного етапу з підготовки кейс-стаді. 

Підготовчий етап включає в себе: пошук першочергових умов; встановлення першого контакту (визначення основних проблем, питань); збирання інформації щодо конкретної проблеми, питання.

Власне процес складання кейсу передбачає: розробку ідеї майбутнього кейсу; напрацювання кейсу; аналіз ключових моментів кейсу; відповідність тексту основній ідеї кейсу; відпрацювання стильових ознак кейсу.

Прикінцевий етап: отримання дозволу на публікацію кейсу; публікація кейсу [1, с 36]. 

Загальний порядок складання кейсу має такі елементи: Вступ; Загальні знання чи інформація про предмет чи установу; Опис проблеми; Заключення; Додаток; 

Обов’язковими складовими кейсу є такі: Назва кейсу; Опис основної ідеї кейсу (огляд кейсу); Мета кейсу (чого навчає); Місце кейсу в учбовому плані (для самостійного планування навчального процесу); Формулювання проблеми та план вивчення матеріалів кейсу; Поетапне завдання для виконання; Питання для обговорення; Вимоги до оформлення результатів роботи з кейсом; Опис ситуації; Довідкові матеріали; Посилання на додаткові інформаційні ресурси (для самостійного вивчення);

Окрім окреслених, готуються ще й додаткові дані (розраховані на дистанційне навчання): Дата написання кейса; Дозвіл на публікацію та використання інформації у кейсі (у навчальному процесі); Опис цільової групи (рівень підготовки того, хто навчається); Аналіз проблеми та логіка міркувань; Відповіді на запитання для обговорення; Епілог; Коментар (досвід використання кейсу); Посилання на додаткові інформаційні ресурси (для самостійної підготовки тьюторів).

Окрім текстового матеріалу, в кейс-стаді використовують також нетекстовий матеріал: 


- Наочні додатки (схеми, графіки, таблиці, фотографії);


- Слайдовий супровід дискусії;


- Аудіо та відеоматеріали ;


- Комп’ютерна симуляція [1, с.42-44].

Згідно з метою дослідження, нами було розроблено кейси з курсу „Культура мовлення та виразне читання”. 

Наводимо орієнтовні теми кейсів з курсу „Культура мовлення та виразне читання”. Кейси до розділу „Теоретичні засади виразного читання”:


Тема 1. „Що таке виразне читання?”


Тема 2. „Основні ознаки виразного читання”


Тема 3. „Світ виразного читання”


Тема 4. „ Очима нащадків”


Тема 5. „Мистецтво спілкування”


Тема 6. „ Паттерна – колекція станів людини”. 

Наводимо, наприклад, case-study з теми „Що таке виразне читання?” Розробник Ю.А.Руденко.


Опис кейс-стаді


Дата складання: 8 лютого 2005 року.


Джерело : Баженов Н.М. Выразительное чтение. – М.: 1960 р. -213 с.


Загальна інформація

Перші публічні виступи читців перед широкою аудиторією відбулись в Москві на початку 40-х років 19 століття. З другої половини ХІХ століття мистецтво виразного читання отримало поширення та громадський вплив. Як приклад – виступи М.Г. Чернишевького, М.О. Некрасова, М.Є. Салтикова-Щедрина, Т.Г. Шевченка перед публікою. Засновником жанру „Живописна розповідь” вважається І.Ф. Горбунов. Протягом багатьох років на сцені театру виступає М.М.Єрмолова. 

К.С. Станіславський писав: „Я хочу саме такого простого, благородного мовлення. Я відчуваю в ньому справжню музичність, витриманий, різноманітний ритм, спокійний внутрішній малюнок думок та почуттів” (Собр соч. Т.1., 1954. с 368-369).
Творчі принципи К.С. Станіславського отримали практичне застосування на літературній естраді у виступах видатних акторів-читців. Мистецтво читця набуває розповсюдження. З плином часу сольне читання викреслює колективну декламацію з практики естрадного виконання. Як самостійний вид мистецтва, художнє читання розвивається як майстерність публічного виконання читцем літературних творів.

Відносно мистецтва слова застосовуються такі терміни: виразне читання; художнє читання; декламація. Перший термін вказує на психологічну експресивність читання, що є неможливою поза технічною майстерністю; другий підкреслює, що ми маємо справу з мистецтвом слова; третій (декламація) відрізняється від попередніх можливістю утворення похідних слів (декламувати, декламатор, декламаційний).

Застосування слова „декламація” як загального терміну в першому значенні є доцільним. Таким чином, всі три найменування – виразне читання, художнє читання і декламація – вважаємо рівноцінними, без специфіки додаткового значення. 

Процес застосування умінь і навичок виразного читання

Виразне читання вихователя має велике виховне значення для дітей дошкільного віку. Оволодіння навичками виразного читання необхідне всім випускникам педагогічних вузів дошкільних факультетів. Але останнім часом скарги на те, що переважна більшість вихователів не володіє засобами виразності, вміннями та навичками виразного читання, не перестають з’являтися на шпальтах періодичних видань.

З вищесказаного можемо дійти висновку, що основи виразного читання повинні закладатися у вузах з метою удосконалення якісної підготовки майбутніх вихователів до роботи з художніми творами в умовах дошкільних навчальних закладів. Вихователь перед тим, як вивчати літературний твір з дошкільниками, має досконало підготуватися до читання тих уривків, що можуть зацікавити слухачів, для того, щоб після прочитання твору у дітей виникло бажання переповідати його або вивчити напам’ять. Саме в цьому і полягає значення виразного читання. 

На жаль, дехто з вихователів задовольняється лише загальним розбором літературного твору, але не вміє зацікавити своїх вихованців красою живого прочитаного (усного) слова.

Наведемо приклади з життя.

Вихователь прочитав в середній групі дошкільного закладу українську народну казку „Рукавичка”. Під час читання вихователь використовував всі мовні засоби виразності (інтонація, паузи, наголос, дикція, застосування лексичних засобів виразності тощо). Діти полюбили героїв казки. Потім спільно з групою дітей вихователь організувала гру-драматизацію за змістом казкового тексту.
Вищесказане підтверджує роль виразного читання у вихованні дітей дошкільного віку. 

Перспективу подальшого дослідження вбачаємо в розробці кейс-стаді зі спецкурсу „Методика оволодіння сценічним мовленням”. Передбачається розробка 33 універсальних кейсів, що мають за мету опанування студентами техніки мовлення та особливостей її застосування в умовах дошкільних закладів освіти. 
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Салій-Сподін М.О. (Київ)
Соціально-психологічний тренінг 
як засіб розвитку соціального інтелекту
В даной статье представлен анализ теоретических и практических научных работ по исследованию сущности социального интеллекта и социально-психологического тренинга. Рассмотрено обоснование использования социально-психологического тренинга как метода развития социального интеллекта. Заданы направления и перспективы дальнейшей работы.

Ключевые слова: социальный интеллект, социально-психологический тренинг.

The paper contains analysis of theoretical and practical scientific conceptions of the social intelligence and social-psychological training. The author discusses the idea to use social-psychological training procedure as a method for improving and development of the social intelligence. The author also describes the ways of and prospects for future work.

Key words: social intelligence, social-psychological training.

Актуальність вивчення проблематики соціального інтелекту для сучасної науки не викликає жодних запитань. Сьогодення характеризується перетвореннями, які охопили практично всі сфери життєдіяльності людини: економічну, політичну, соціальну, духовну та інші. Тому в умовах соціокультурної дійсності, що постійно змінюється, соціальний інтелект стає невід’ємною частиною спілкування, організації стосунків та культури суспільства, без якої не може бути позитивних та ефективних перетворень. Саме соціальний інтелект є одним з провідних компонентів успішності особистісного та професійного самовизначення, самореалізації, соціальної, психологічної адаптації, саморозвитку особистості та іншого. 

Високій актуальності проблематики соціального інтелекту та зацікавленості нею наукового світу сприяє не лише новизна та своєрідність поняття соціального інтелекту, а і його практична значущість. Соціальний інтелект – це здатність правильно розуміти свою поведінку та поведінку інших, що необхідно для ефективної міжособистісної взаємодії та успішної соціальної адаптації. 

Більшість статей та наукових праць присвячено окресленню специфіки та суті поняття соціального інтелекту, дослідженню його зв’язків з іншими психологічними конструктами особистості. З нашої точки зору, дослідження методів розвитку соціального інтелекту на сьогодні є надзвичайно цінним та необхідним для інструментарію практичної психології. 

Мета даної роботи – провести теоретичний аналіз підходів до проблеми розвитку соціального інтелекту за допомогою соціально-психологічного тренінгу. Нами поставлено такі задачі: з’ясувати місце досліджуваної проблеми в системі наукового психологічного знання; визначити основні поняття та конкретизувати проблему; розглянути можливості соціально-психологічного тренінгу в сфері розвитку соціального інтелекту; намітити методологічні та теоретичні перспективи подальшої роботи. 

Підходи до вивчення поняття соціального інтелекту розкрито в роботах багатьох науковців (Е.Торндайк, Д.Кітинг, Дж.Гілфорд, М.Тисак, М.Форд, М.І.Бобнева, Ю.М.Емельянов, А.Л.Южанінова, Н.О. Кудрявцева, В.М.Куніцина, Л.Я.Гозман, О.І.Власова, Н.І. Булка та інші), але воно все одно ще потребує дослідження, уточнення та аналізу. Зумовлено це, з однієї сторони, тим, що соціальний інтелект є надзвичайно важливою практичною якістю, причому з розвитком досліджень з’ясовуються нові та зовсім непередбачувані сфери його застосування. А з іншої сторони, проблема соціального інтелекту виявляється важливою теоретично й навіть з філософської точки зору. Соціальний інтелект якраз є такою проблемою, де взаємодіє когнітивне та афективне. В сфері соціального інтелекту формується підхід, що розглядає людину не просто як механізм, а як когнітивно-емоційну істоту. Але на сьогодні проблема соціального інтелекту залишається недостатньо дослідженою та вивченою. Зазвичай терміном “соціальний інтелект” позначають здатність правильно розуміти свою поведінку та поведінку інших, що необхідно для ефективної міжособистісної взаємодії та успішної соціальної адаптації. 

В історії психологічних досліджень проблема соціального інтелекту залишається дискусійною. Так, наприклад, до сьогодні не склалося однозначного визначення соціального інтелекту, хоча це поняття активно використовується в різних областях психологічної науки. 

Проблема соціального інтелекту є актуальною для вирішення питань розвитку особистості, виховання та ефективної взаємодії. Попит практики є не менш вагомим: від оптимізації взаємодій у повсякденному спілкуванні і до побудови ефективних консультативних та навчальних програм.

Термін «соціальний інтелект» був введений у психології Е.Торндайком в 1920 році для позначення «далекоглядності в міжособистісних відносинах». В 1937 році Г.Оллпорт пов'язував соціальний інтелект зі здатністю висловлювати швидкі, майже автоматичні судження про людей, прогнозувати найімовірніші реакції людини. Соціальний інтелект, на його думку, – особливий «соціальний дар», що забезпечує гладкість у відносинах з людьми, продуктом якого є соціальне пристосування, а не глибина розуміння. Г. Оллпорт виділяв набір здібностей, які забезпечують більш ефективне розуміння людей; в структуру цих здібностей соціальний інтелект включено як окрему здібність.

Починаючи з 1960 р., М. Аргайл вивчає такі поняття, як соціальні вміння, комунікативна компетенція. Також в ці роки велика увага приділяється проблемі соціальної перцепції, на основі концептуальних уявлень та здобутків здійснюються перші спроби розробити методику дослідження соціального інтелекту. 

Серед багатьох підходів до розгляду соціального інтелекту можна зазначити і Сьюзена Ван Діаса, що визначав його як специфічне когнітивне утворення, яке забезпечує ефективність соціальної активності особистості, особливу форму організації її ментального досвіду у сфері соціальної взаємодії.

Г. Айзенк почав виділяти здібність соціального інтелекту в структурі загального інтелекту. 
І нарешті, в 60-і роки Дж. Гілфорд, творець першого надійного тесту для виміру соціального інтелекту, розглядав його як систему інтелектуальних здібностей, незалежних від фактора загального інтелекту й пов'язаних, насамперед, з розпізнанням поведінкової інформації. Завдяки дослідженням науковця термін “соціальний інтелект” перейшов у розряд вимірюваних конструктів, тобто увійшов в арсенал психологічної практики.

Можливість виміру соціального інтелекту випливала із загальної моделі структури інтелекту Дж. Гілфорда. На його думку, соціальний інтелект як інтегральна здатність людини включає 6 факторів: розпізнання елементів поведінки, розпізнання класів поведінки, розпізнання відношень поведінки, розпізнання систем поведінки, розпізнання перетворень поведінки та розпізнання результатів поведінки.

Отже, соціальний інтелект – це інтегральна інтелектуальна здібність, яка визначає успішність спілкування й соціальної адаптації, поєднує й регулює пізнавальні процеси, пов'язані з відбиттям соціальних об'єктів (людини як партнера по спілкуванню або групи людей). До процесів, що його утворюють, відносяться соціальна чутливість, соціальна перцепція, соціальна пам'ять і соціальне мислення. Іноді в літературі соціальний інтелект ототожнюється з одним із процесів, найчастіше із соціальною перцепцією або із соціальним мисленням.

Соціальний інтелект забезпечує розуміння вчинків і дій, мови, а також невербальної поведінки (жестів, міміки) людей. Він виступає як когнітивна складова комунікативних здібностей особистості і як професійно важлива характеристика для професій типу «людина – людина» і деяких професій типу «людина – художній образ». В онтогенезі соціальний інтелект розвивається пізніше, ніж емоційна складова комунікативних здібностей – емпатія. Його формування стимулюється початком навчання в школі, коли зі збільшенням кола спілкування в дитини розвивається чутливість, соціально-перцептивні здібності, здатність співпереживати іншому без безпосереднього сприйняття його почуттів, уміння приймати точку зору іншої людини, відстоювати свою думку (все це і становить основу соціального інтелекту).

Згідно з останніми дослідженнями вважається, що людина, яка володіє розвинутим соціальним інтелектом, є включеною до широких соціальних зв'язків, активною і гнучкою, вміє вписатися в нові суспільні структури і умови.

Нові методологічні розробки відносяться до 80-х років. Д. Кітинг створив тест оцінки морального та етичного мислення. М. Форд та М. Тисак (1983) в основу вимірювання інтелекту додали успішне вирішення проблемних ситуацій. Їм вдалося довести, що соціальний інтелект являє собою чітку та узгоджену групу ментальних здібностей, які пов’язані з обробкою соціальної інформації. Тобто соціальний інтелект формує групу здібностей, які фундаментально різняться від здібностей “формального” мислення, що перевіряється тестами “академічного” інтелекту.

 У вітчизняній психології поняття «соціальний інтелект» часто ототожнювали з поняттям комунікативної компетенції (М.О. Амінов, М.В. Молоканов, М.І. Бобнєва, Ю.М. Ємельянов, А.А. Кидрон, А.Л. Южанинова), а також пропонували структуру та функції соціального інтелекту. Відсутність вітчизняних методологічних розробок ускладнювала дослідження цієї проблематики.

Щодо методологічних здобутків у сфері дослідження соціального інтелекту, то О.С. Михайлова (Альошина) адаптувала тест Дж. Гілфорда і М. Саллівена “Діагностика соціального інтелекту” у відповідності зі специфікою вітчизняних соціокультурних умов. Також вона істотно розширила розділ про теоретичні основи побудови методики, доповнила розділи про надійність і валідність методики. 

Серед сучасних розробок найбільш широко дослідження феноменології соціального інтелекту проводяться В.Н. Куніциною. Тут соціальний інтелект розглядається як багатовимірна складна структура, до якої входять:

1. Комунікативно-особистісний потенціал: психо​логічна контактність і комунікативна сумісність.

2. Характеристики самосвідомості: почуття самопо​ваги, відкритість новим ідеям, свобода від комплек​сів, придушених імпульсів.

3. Соціальна перцепція, соціальне мислення; здат​ність розуміти і моделювати соціальні явища, розу​міти людей та їхні мотиви.

4. Енергетичні ознаки: психічна і фізична витри​валість, активність.

В такому ракурсі соціальний інтелект дозволяє до​сягати гармонії з собою та з навколишнім світом на основі вироблення в особистісному досвіді вмінь і на​вичок соціальних дій та контактів. 

Аналіз теоретичної літератури показав, що проблема розвитку соціального інтелекту також є малорозробленою. В дослідженнях таких авторів, як Ю.Н.Ємельянов, Г.П.Геранюшкіна та М.К.Тутушкіна, розглядаються умови розвитку соціального інтелекту, описуються механізми цього процесу.

Під розвитком соціального інтелекту як інтегральної здібності правильно сприймати, розуміти та прогнозувати поведінку людей, розпізнавати наміри, почуття та емоційний стан людини за невербальною та вербальною експресією ми розуміємо закономірну його зміну у часі, яка виражена в кількісних та якісних перетвореннях, що передбачають врахування двох контекстів ситуації взаємодії – об’єктивно-предметного та суб’єктивно-особистісного.

Виходячи з визначення соціального інтелекту та його структурних компонентів, можна припустити, що його розвиток може йти у природних умовах і бути результатом життєвого досвіду, формування загальної ерудиції, засвоєння естетичної діяльності.

Так, на думку Ю.Н.Ємельянова, життєвий досвід являє собою синтез різноманітних умінь та навичок, емпіричних знань та оцінок, інтуїтивних знахідок та моральних принципів – практичну основу існування людини. Здобуття людиною конкретних знань, вмінь та навичок в результаті узгодженої взаємодії з іншими людьми і у зв’язку з їх твердженнями, очікуваннями, побажаннями тощо забезпечується “ефектом трансситуаційного навчання”, який виступає як мимовільне засвоєння індивідом цілісного соціального досвіду, як результат інтеріоризації узгодженої діяльності оточуючих його людей. Мистецтво та найелементарніший творчий акт сприяє розвитку комунікативного потенціалу соціального інтелекту. 

Загальна ерудиція – це запас достовірних і систематизованих гуманітарних знань, що стосуються історії та культури людського спілкування, якими володіє даний індивід.

Разом з тим дослідники сходяться на думці, що розвиток соціального інтелекту і його окремих компонентів може відбуватися в результаті спеціального навчання. Таких поглядів дотримуються, наприклад, Г.П. Геранюшкіна та М.К. Тутушкіна.

На сьогодні в системі підготовки спеціалістів різних професійних груп все більшої популярності набувають різні методи активного психологічного навчання, до яких відноситься і соціально-психологічний тренінг. Проаналізуємо можливості соціально-психологічного тренінгу для розвитку соціального інтелекту.

Соціально-психологічний тренінг – найбільш відомий та ефективний метод практичної психології на сучасному етапі. Цей метод використовується для навчання, розвитку, корекції, групового консультування, управління тощо. За трактуванням психологічного словника, тренінг визначається як сфера практичної психології, зорієнтована на використання активних методів групової психологічної роботи з метою розвитку компетентності у спілкуванні. Ю.Н. Ємельянов зазначав, що тренінг є не тільки методом розвитку здібностей, але і методом розвитку багатьох психічних структур і особистості в цілому. С.І. Макшанов визначає тренінг як багатофункціональний метод спеціальних змін психологічних феноменів людини, групи й організації з метою гармонізації професійного й особистісного буття людини.

В українській та вітчизняній психології поняття соціально-психологічного тренінгу досліджували такі науковці, як Л.М.Журавська, Г.А.Андрєєва, Н.Н. Богомолова, О.О.Бодальов, А.І.Донцов, Ю.М.Ємельянов, Л.А.Петровська, О.Я.Хараш, В.Ю. Большаков, В.П.Захаров, Н.Ю. Хрящева, Г.І. Марасанов та інші.

На думку Ю.М.Ємельянова, основним джерелом розвитку у людини соціального інтелекту є життєвий досвід, мистецтво, загальна ерудиція та спеціальні наукові методи. Всі ці поняття мають для кожного індивіда відмінну суб’єктивну значимість, але провідна роль належить життєвому досвіду. Проте, саме наукові методи відкривають можливість опису, пояснення та прогнозу міжособистісної взаємодії з подальшою розробкою практичних засобів підвищення рівня соціального інтелекту. До розряду таких засобів відноситься соціально-психологічний тренінг.

Потребу розробки та впровадження програми розвитку соціального інтелекту вже розглянуто, тепер перейдемо до її психолого-педагогічного обгрунтування. Така програма розвитку соціального інтелекту передбачена для роботи зі студентами, чия майбутня професійна діяльність пов’язана з організацією ділових стосунків та управлінням людьми. Ціль впровадження такої програми в навчально-виховний процес – забезпечення розвитку у студентів комплексу психологічних якостей, що входять в модель соціального інтелекта. У відповідності до цілі програми передбачено вирішення таких задач:

1. розвиток потенціальних здібностей, включених до структури соціального інтелекту;

2. розвиток чинників соціального інтелекту, тобто адекватного розуміння самого себе та своєї міжособистісної поведінки;

3. корекція структури соціального інтелекту.

За допомогою соціально-психологічного тренінгу на сьогодні психологи-практики мають можливість працювати над розвитком багатьох здібностей, характеристик і психологічних структур особистості. Так, наприклад, можна впроваджувати тренінгові програми з розвитку такої актуальної здібності, як соціальний інтелект. Задачу розвитку соціального інтелекту особистості підпорядковано загальній меті соціально-психологічного тренінгу – підвищення компетентності у спілкуванні, розвиток компонентів, що складають структуру соціального інтелекту.

Висновки

1. Проведений нами теоретичний аналіз літератури з проблеми соціального інтелекту показав, що соціальний інтелект – відносно нове поняття в психології. Воно знаходиться в процесі розвитку та уточнення. Різноманітність підходів до визначення соціального інтелекту відображає багаторівневість його характеристок. Нами виділено ряд загальних моментів в різних тлумаченнях цього явища.

По-перше, в більшості підходів до визначення соціального інтелекту він трактується як здібність, відповідно, він повязаний з певною діяльністю і є особистісним утворенням.

По-друге, предметом цих здібностей виступає встановлення зв’язків між подіями, в яких дійовими особами виступають інші люди.

По-третє, основним показником наявності чи відсутності здатності до вирішення задач на встановлення звязку між подіями в сфері спілкування є адекватніть інтерпретації, точність розуміння, прогнозування поведінки партнерів по взаємодії.
По-четверте, в якому б контексті не розглядався соціальний інтелект, він описується як складне структурне утворення, що складається з ряду здібностей.

2. Під розвитком соціального інтелекту як інтегральної здібності правильно сприймати, розуміти та прогнозувати поведінку людей, розпізнавати наміри, почуття та емоційний стан людини за невербальною та вербальною експресією ми розуміємо закономірну його зміну у часі, яка виражена в кількісних та якісних перетвореннях, що передбачають врахування двох контекстів ситуації взаємодії – об’єктивно-предметного та суб’єктивно-особистісного.

Виходячи з визначення соціального інтелекту та його структурних компонентів, можна припустити, що його розвиток може йти у природних умовах, бути результатом життєвого досвіду, формування загальної ерудиції, засвоєння естетичної діяльності. Разом з тим розвиток соціального інтелекту і його окремих компонентів може відбуватися в результаті спеціального навчання. До розряду таких засобів відноситься соціально-психологічний тренінг. Вивчення наукових теоретично-практичних робіт з проблематики розвитку соціального інтелекту показало, що ця сфера також є малорозробленою. 

4. У зв’язку з результатами нашого теоретичного аналізу було висунуто ряд методологічних та теоретичних перспектив подальшої роботи над проблемою розвитку соціального інтелекту: вивчити психологічні особливості розвитку соціального інтелекту; розробити та впровадити програму розвитку соціального інтелекту; провести соціально-психологічний треніг з розвитку соціального інтелекту та вдосконалити програму з урахуванням виявлених недоліків та нових аспектів.
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УМОВИ ЗВІЛЬНЕННЯ ВІД ІНТРОЕКТІВ 
У ПРОЦЕСІ ГРУПОВОЇ РОБОТИ

Статья посвящена проблеме преодоления нарушений контакта личности в процессе профессионального общения психолога-практика с клиентом. Рассмотрены основные механизмы прерывания контакта. Особое внимание уделено интроекции как способу разрыва жизненного цикла взаимодействия с внешним миром.

Ключевые слова: гештальт-подход, психологический контакт, механизмы психологической защиты, субъективная семантика, интроект.

The article deals with the problem how to relieve violations of contact of personality in the process of professional interaction of practical psychologist with a client. The basic mechanisms of contact interruption are considered. Particular attention is paid to introjection as a method for interruption of the life cycle of interaction with the external world.

Keywords: gestalt-approach, psychological contact, mechanisms of psychological defence, subjective semantics, introject.

Спілкування з іншими людьми, створення повноцінного контакту є і засобом, і метою, досягнення якої сприяє самореалізації особистості, її професійним успіхам. Під впливом оточення у людини формується ієрархічна система відношень до інших людей, предметів оточуючої дійсності, до самої себе. В результаті цієї взаємодії у психіці лишається певний слід, емоційно заряджений. Ці сліди у психології носять назву суб’єктивних семантик (суб’єктивних сенсів). 

Сенс безпосередньо відображує і несе у собі власні життєві відносини. Він народжується у складних співвідношеннях окремих ситуацій, активної взаємодії з більш широким контекстом життя.
Ставлення суб’єкта до іншої людини, предметів, явищ при нашому підході розуміється як сенс іншої людини, предмету, явища для суб’єкта відображення [1].

Відображаючи, сприймаючи навколишню дійсність, людина виділяє з неї певних людей, предмети, які в актуальний момент часу стають для неї фігурою (основним предметом актуальної потреби), а все інше оточення відходить на другий план. В процесі пристосування до навколишнього середовища особистість вибирає певні способи відступу, втечі від реальності. Це пов'язано з накопиченням певного досвіду (слідів взаємодії), його переробкою та осмисленням. Одним із способів відступу, розриву певного життєвого циклу взаємодії людини з зовнішніми об'єктами є інтроект .

Термін «інтроекція» походить від латинських слів іntro (рух усередину) та jacio (кидати) – в психоаналізі процес і результат, коли людина не розрізняє власні і чужі  потреби, уявлення і фантазії.

Наприклад, дитя відносить хвилюючі його потреби до іншої людини як джерела задоволення, поміщаючи їх, як правило, в свою матір. Достатньо чутлива і відкрита для контакту жінка дає можливість дитині спроектувати свої нужди на себе. В даному випадку дитина ототожнює себе з матір'ю (проективна ідентифікація), інтроектуючи позитивне ставлення до матері в разі задоволення нею нужд дитини і негативне – в разі нерозуміння нею потреб дитини. Так починається перша провідна діяльність управління, засобами якого є задоволена усмішка або крик і плач. Емоційно холодна, депресивна мати не може реагувати на проекції потреб дитини, формуючи інтроект завмирання (розрив життєвого циклу).

Актуальність дослідження механізму інтроекту обумовлена його визначальною роллю у перериванні контакту у процесі спілкування особистості з іншими людьми. «Заковтнутий», тобто незасвоєний інтроект проектується в актуальній ситуації взаємодії, але є неадекватним, тобто не відповідає інтересам, потребам взаємодіючих сторін.

Вирішення даної проблеми започатковано у класичному психоаналізі, який пов'язує інтроект з фіксацією на об'єктах і подіях минулого і байдужістю до теперішнього і майбутнього. Процес усвідомлення є виходом зі стану фіксації на травмуючій ситуації, але поза розглядом залишається сам процес звільнення, пов'язаний з організменним рівнем самосвідомості і пробудженням чутливості. Саме цей процесуальний аспект розглядається у гештальт-підході, який, крім рівня розумового усвідомлення, враховує тілесний і чуттєво-емоційний рівні, що сприяє одержанню цілісного досвіду особистості. 

Метою статті є виявлення умов активізації інтроектів і звільнення від них як таких, що не відповідають істинній сутності людини. 
Інтроект можна розуміти не тільки як переривання контакту, але й переривання самого життя, розрив певного життєвого циклу. При цьому спостерігається втрата чутливості до оточення і подій, що відбуваються навколо. 

Серед механізмів переривання контакту інтроект займає особливе місце. Його універсальне значення пов’язане з переведенням зовнішніх якостей об’єкту, не властивих суб’єкту, у внутрішній зміст особистості. Інтроект як не асимільований, не переосмислений досвід є «чужою» частиною особистості, яка детермінує особистісний вибір і створює обмежене коло його варіацій. Так, наприклад, проектуючи своє життя, студентка Оля М. виділила основні фігури власної самореалізації – навчання і роботу. Потім в процесі проектування у неї «народилась» дитина. Після здійснених особистісних виборів, Оля усвідомила, що спроектоване майбутнє – життєвий шлях її матері, яка виховувала доньку без чоловіка. Батько лишив їх, коли Олі було тільки два роки. З. Фрейд визначає феномен інтроекта як відщеплення енергії лібідо, що не реалізується, а тому несе руйнівний потенціал (Мортідо). Особливою ознакою інтроекта є «заковтування цілком», тобто без засвоєння, «збереження структури впроваджених у психіку об’єктів, в той час, як організм потребує їх руйнування» [3, 170].

Будь-який механізм захисту є проявом послаблення «Я»-функції. В українців, які жили у єдності, родами, найбільш розповсюдженим механізмом, що відображує особливість національної самосвідомості, на нашу думку, є конфлюенція (або злиття). Слабкі межі особистості українця, на наш погляд, обумовлені історично (кордони постійно порушувались) довготривалою залежністю від поневолювача-агресора, що і визначає цю надмірно розвинену схильність, адже виживав той, хто проявляв гнучкість, діяв у відповідності з вимогами володаря-поневолювача, не проявляючи відкрито свою сутність або «завмираючи», як деякі види ссавців, коли відчувають небезпеку. 

Повертаючись до особливостей національного менталітету, зазначаємо наявність такої специфічної риси відношення батьків до дітей, як посилення піклування, тобто проективна ідентифікація, як завантаження близьких власними невирішеними проблемами, що виражено у народному вислові: «з хворої голови та на здорову» . Саме конфлюенція як відсутність меж і справжньої автономії створює амбівалентність почуттів як умови збереження інтроектованих образів об'єктів, які людина береже і цінує. З цим пов’язані труднощі у роботі з інтроектами у процесі міжособистісної взаємодії. Відвертість у групі на підсвідомому рівні тлумачиться як «зрада» одного з батьків, тому людині легше приносити себе у жертву на «олтар платонічної любові», яка у кінцевому результаті виявляється формою взаємного інцестуозного тяжіння. Тому зберегти таємницю замкненої свідомості можливо, але ціною буде відмова від відкритого, щирого, проникливого спілкування.

Приклад 1. Працюємо зі студенткою, що інтроектувала «послання» матері своїй дочці Маші: «Почуття виражати дуже небезпечно, бо тоді тебе чекають великі неприємності», «язик твій – ворог твій». Таким чином, виконання цих послань забезпечує ізоляцію чуттєвості, яка у стресових ситуаціях звертається на себе. Цим зумовлений і вибуховий характер дівчини, і підсвідоме прагнення опинитися на операційному столі. Двадцятирічна дівчина пережила чотири хірургічних втручання у свій організм. Лікар «начебто звільняє» її від інтроекта (викидаючи щось із неї) поза почуттям провини, і вона не порушує заборону матері ділитися переживаннями. 

Маша переживає, що не зможе бути психологом, тому що цілком імовірно вибух її затиснених переживань може стати небезпечним для оточуючих. Навіть в умовній ситуації, коли психолог пропонує їй виразити свої почуття до іншої людини, учасниці групи, вона відчуває роздратування і на соматичному рівні – спазми у грудях і горлі. Пропозиція психолога відреагувати на свої відчуття лякає її. Оптимальним варіантом в даній ситуації є запропоноване нами відреагування цих відчуттів на затиснутий кулак (як голову) і руку (як шию), що є поверненням самоагресії назовні як більш продуктивний спосіб переведення внутрішньої ворожості у зовнішню, яка є більш керованою.

Відображення руки викликає у Маші символічний страх, бо для організму вона означає форму контакту, яка передбачає хірургічне втручання, тобто рука психотерапевта актуалізує страх контакту. Агресія спонтанно проектується на руку, що є результатом материнського імперативу «не ділитися переживаннями». 

В іншому випадку неприйняття матір'ю в своїй дочці батьківських рис (особливо носа як чоловічого символу) , з яким вона розлучилась, призвело до того, що, ставши дорослою, донька зробила декілька операцій на носі з метою змінити його конфігурацію, щоб символічно знищити батька, звільнившись від нього (прояв едипової залежності).

Приклад 2. Катя, майбутній психолог, ставить проблему взаємин із чоловіком, якого вона не чує під час розмови, що ображає його. В індивідуальній роботі було з’ясовано, що подібні «формальні» відносини у неї започаткувалися з батьком, на якого у неї залишилася глибока образа за послання – інтроекти: «Ти дурна», «Ідіотка крайнього ступеня» тощо. По відношенню до батька сформувалося почуття провини невідреагованої агресії, але щоб налагодити стосунки з батьком і чоловіком, необхідно «пережувати» інтроект і почуття провини перевести в агресію, оскільки у Каті відсутня чуттєвість до власного чоловіка. 
Приклад 3. Теж Катя, зовні приваблива статна жінка, успішний практичний психолог, але багато років пригнічена відносинами з рідним батьком, що заважають їй бути щасливою. Вона згадує батьківські послання, які вона чула з дитинства: «Ти нам з матір'ю заважаєш жити», «Ти соплива, переповнена мікробами, хворієш, і ми не можемо нікуди піти», на які вона відповідала, що коли вона хворіє, сім'я живе в злагоді і батько не вчиняє сварки. Хворобливість дівчини виступала таким чином способом збереження цілісності сім'ї, єднання родинного кола. 

Психолог запропонував Каті знайти подібного до батька учасника групи, який, як виявилося, був суворим зі своєю донькою і сприяв вираженню почуття провини перед ним, а потім ненависті і злості до нього. На запитання психолога, чи готова Катя будувати своє майбутнє, та відповіла, що ще ні, бо хоче повернутися до взаємин з батьком як в три роки, коли він більше проявляв уваги і емоційного тепла до неї. Дана сцена взаємин з батьком дала змогу вивести назовні інтроект Каті: «я хвороблива соплива мікроба», що зовсім не відповідає їй як дорослій, статній, привабливій жінці. Біля півтори години Катя була так захоплена взаєминами з батьком (злиття), що це не давало можливості у процесі проектування майбутнього будувати особисте життя. Тільки після повного відреагування сліз, провини, злості і любові (амбівалентність) по відношенню до батька: «Живи своїм життям! Відпусти мене!», вона вибрала з групи свій ідеал чоловіка і створила власну родину.

Слід зауважити, що вибір Андрія К. на роль батька не був випадковим. Символізуючи для Каті суворого батька, Андрій зізнався, що по відношенню до власної ще маленької доньки він дійсно суворий і не думав, що це може призвести до такої фіксації на образі батька і створювати труднощі у подальшому становленні її як особистості і як жінки. Це примусило викладача університету, впевненого у правильності методів свого виховання, змінити своє ставлення до рідної доньки на більш чуйне і емоційне. 

Інколи людина розуміє, що відбувається, але змінити нічого не може, бо інтроекти, як правило, емоційно заряджені і виснажують особистість. Почуття провини призводить до агресії, агресія – до почуття провини. Утворюється замкнене коло амбівалентності, якого позбутися людина не може, доки через відреагування і усвідомлення не отримує новий погляд на ситуацію. 

Інтроект діє передусім на соматичному рівні. Так, тривогу, образу, страхи символізують «камінь на шиї», «ком у горлі», відчуття внутрішньої пустоти і багато інших соматичних проявів. Тиск, нестача повітря утворюють енергетичні блоки, які непомітно через організменну сферу руйнують емоційну (переживання роздратування, ворожості, злості, тривоги). 

Декларативний рівень інтроекта проявляється в психологічному контакті як довготривала у часі пауза, бо внутрішньо вона відчувається як пустота. Багаторівневість проявів інтроекта дозволяє розглядати його як своєрідну програму, що детермінує усе життя людини.

Прикладом, який свідчить про формування інтроекта як батьківської програми, є життєвий шлях Юри Т. (24 роки). Він виховувався нерідним батьком і тривожно-опікаючою матір'ю. Юрі Т. про кровно-рідного батька відомо, що він був успішним бізнесменом, але загинув. Хоча про батька більше нічого не було відомо, але мати нагадувала своєю тривогою, своїм страхом за його життя про його подібність до батька. Юра часто попадав в неприємні конфліктні ситуації з оточенням, ніде не працював, займаючись нелегальним збором металолому, що давало йому можливість заробляти, відчувати себе сильнішим, володарем свого життя. Таким чином він свого роду запозичає життєвий сценарій батька, не знаючи його, знайомлячись із ним опосередковано, через оточення, у даному випадку через матір і вітчима. Вітчим боїться доручати Юрі важливі справи, тому що він може раптом кудись зникнути або підвести. Тобто інтроект може бути результатом чужих проекцій, авторами яких є близькі люди, що значно послаблює особистість.

Інтроекти мають прояв також у сновидіннях. 

Ірина К., студентка психологічного факультету, яку змалечку надовго залишили батьки у бабусі Наталки на виховання. Бабуся була для неї найбільш значущою людиною і часто її провідувала, коли Ірина була вже студенткою. Зі слів бабусі вона дізналася, що по закінченні весільного рушника для Ірини вона помре. На запитання внучки, чому вона так думає, та відповіла, що їй явилися її померлі батько й мати і сказали: «Пора, донечку, збирайся». Наступного разу Ірина приїхала у село, де жила бабуся, вже на її поховання. 

Вона дуже важко пережила цю смерть і їй приснився сон. Ірина в сутінках ходить з померлою бабусею (злиття) і намагається знайти своїх живих рідних. По дорозі вони наштовхуються на поміст, на якому лежать близько семи домовин. Коли вони підійшли ближче і почали піднімати кришки, то побачили, що там лежать живі батько, мати та близькі рідні. Крайня домовина виявилася пустою, і Ірина лягла у неї і закрилася, відділившись таким чином від бабусі. З цього сновидіння ми бачимо, як психіка долає сильну емоційну прив’язаність, злиття з образом померлої близької людини. При цьому Ірина не знаходить таких же теплих емоційно близьких взаємин з живими родичами. 

Ця ситуація свідчить про те, що втрата життєво важливого лібідіозного об'єкту не заміщується іншими людьми, байдужими, емоційно холодними родичами, закритими в сновидінні домовинами, створює певну пустоту, інтроект як психологічну смерть. За висловом З.Фрейда, тінь об’єкта пала таким чином на Я, яке у даному випадку захвачене втраченим об’єктом [6].

Інший приклад. Сніжані, 20-річній вже одруженій студентці, учасниці групи проектування майбутнього, приснився сон: вона їде з матір'ю у тролейбусі, і мати підбирає чужий «мобільник». Дочка відчуває почуття сорому за матір, незручності за її поведінку перед іншими людьми. Ці почуття проектуються на «чужий» «мобільник».

В процесі психологічного контакту виявляється, що мати Сніжани розлучилася з першим чоловіком і взяла «чужого», у якого вже були діти і який став батьком Сніжани. Під провиною за «чужого» батька у Сніжани глибше приховується почуття ревнощів та агресії до батька як батька ще двох дітей. Злість, захисна агресія проектується на символ чоловічого начала (мобільник). Подальший контакт зі Сніжаною виявив певну тривогу за можливість розлучення зі своїм коханим, на якого проектувалася захисна агресія як відігрування неусвідомлених почуттів. Тривога підсилювалася ще й прямим посланням матері: «Мій перший був такий же ледаченький як і твій, доню», натякаючи , що може бути й другий чоловік.. 

У Сніжани виявлена тривога за можливість повторення життя матері, хоча вона щаслива в своєму шлюбі. Робота психолога була спрямована на подолання злиття Сніжани з життєвим сценарієм своєї матері, негативної ідентифікації з матір'ю. Тут інтроект – послання розлучитися з чоловіком – виступає як ідентифікація з образом матері, її життєвим шляхом.. 

Важливою перевагою групової роботи є те, що інтроекти можна спроектувати назовні на ті об’єкти, що символізують для людини певні відношення і переживання, приховані усередині. Внутрішній простір особистості з його інтроектованими об’єктами-пустотами стає зовнішнім, а це дає можливість його змінити, заповнити новими об’єктами – сенсами життя.

Інтроект як незасвоєний об’єкт може проявлятися в почутті провини, небажанні заповнювати пустоту, фіксації на собі, коли відбувається ретрофлексія емоційного збудження, повернення його на себе. Ззовні це проявляється в таких феноменах, як кусанні губ, висмикуванні волосся, заноз, гризінні нігтів, погладжуванні себе, постійному пригладжуванні волосся, що не відповідає ситуації, тобто у своєрідній «психологічній мастурбації» як заповненні порушеного контакту з оточенням, «зависанні» як втраті меж власного «Я», фокусу уваги. Фіксуючи погляд усередину на внутрішньому просторі, індивід часто не усвідомлює сам об’єкт уваги, тому не може відповісти на запитання, де він і з ким. 

Іншою формою прояву інтроекта є тотальне «залипання» на фігурі терапевта. Воно проявляється, з однієї сторони, в повній залежності людини від нього, що інколи спокушає терапевта проявляти владу над ним. Очікування клієнтом теплих взаємин, турботи, що часто домінує над мотивацією особистісного зростання.

Це вимагає визначення критеріїв продуктивності роботи психолога-практика. Працюючи з особистістю, практичний психолог повинен (з позиції гештальт-підходу [3]) мати змогу відповісти принаймні на три запитання:

1. З якими переживаннями, незадоволеними потребами особистості клієнта він працював, і які феномени підтверджують це (рухи, міміка, психосоматичні прояви, висловлювання).

2. В чому суть представленої особистісної проблеми і які психологічні механізми захисту «Я», втечі від контакту в ситуації «тут і тепер», проявлялися у особистості, чи вдалося це подолати.

3. Що вдалося зробити у спільній роботі, які гіпотези відносно вирішення представленої проблеми виникали по ходу роботи у психолога, і що є заслугою самої особистості, які вона знайшла нові форми поведінки, наскільки ці знайдені невикористані можливості (ресурси) можуть полегшили життя особистості, чи сприяли вони прийняттю і усвідомленню нею потаємних проектованих назовні почуттів, зростанню її цілісності, незалежності та сили «Я».

Отже, важливо виділити умови активізації та звільнення від інтроектів. Відтворення в просторі взаємодії основних фігур, які сприяли формуванню інтроекта і проявилися у процесі контакту, є головною умовою його активізації у ситуації «тут і тепер». Розмежування власних потягів і бажань проектанта від інтроектованих послань відбувається шляхом озвучення виведених назовні образів-фігур. З'являється можливість відтворити внутрішні інтроектовані об’єкти та взаємини між ними в реальному просторі взаємодії. Головною умовою звільнення від інтроекта є виведення основних емоційних взаємин, потягів особистості через відреагування (як заперечення) в простор взаємодії з метою надання можливості проектування майбутнього, яке не є повторенням минулих подій. 

В наведених в тексті прикладах практичної роботи ми намагались використовувати певні прийоми виходу з батьківських та материнських програм-інтроектів, що сприяє особистісному самовизначенню людини, формуванню творчого підходу до вибору власного життєвого шляху. 
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ГОТОВНІСТЬ ДО РИЗИКУ ЯК ПРОФЕСІЙНО ЗНАЧУЩА ЯКІСТЬ

На выбор профессии и успешность выполнения профессионально важных задач влияет множество факторов, в числе которых индивидуальные качества личности. Готовность к риску – субъективный фактор, который может влиять на выбор будущей профессии в юношеском возрасте и отображает личностное восприятие риска.

Ключевые слова: профессиональные качества, профессиональный выбор, готовность к риску, личность, восприятие риска.

Multiple factors affect the choice of profession and successful execution of professionally important tasks, including personal traits of the individual. Preparedness to risk is a human factor, which can affect the choice of future profession at the young age and reflects personal perception of risk. 

Key-words: professional qualities, professional choice, preparedness to risk, personality, perception of risk.

Чому одна людина стає бухгалтером, інша – водієм, третя – лікарем, а четверта – слюсарем або електриком? Існує ряд психологічних причин, які обумовлюють важливість питання вибору професії. Досліджуючи процес вибору професії, Елі Гінзберг [4] звернув особливу увагу на той факт, що вибір професії – це тривалий процес, який розвивається протягом певного періоду життя та проходить декілька стадій від фантазій дитини до реального вибору конкретної спеціальності.

Саме в юнацькому віці стає актуальним пошук свого місця в світі. Відбувається особистісне, соціальне та професійне самовизначення, переважають мотиви навчання, пов’язані з певною професією. Знання розглядаються не як цінність сама по собі, а як засіб набуття бажаної професії, що забезпечує високий рівень доходів, соціальний статус тощо. Вибір професії пов’язується не тільки з потребами, але й зі здібностями, з тим, які вимоги до людини ставить професія [1].
На вибір професії впливає багато факторів, в числі яких соціально-економічний статус, етнічна приналежність, інтелект, спеціальні здібності, особистісні особливості людини, стать, а також професія батьків. Перед тим, як поповнити собою ряди професійних робітників, люди набувають багато нових навичок, цінностей та установок як формальним, так і неформальним шляхом [4]. Формальна професійна підготовка включає в себе структуроване навчання в середній школі, набуття спеціальної професійної освіти, навчання в коледжі або університеті, а також навчання безпосередньо на робочому місті. Неформальна професійна підготовка приймає більш невловимі форми: це процес засвоєння установок, норм та рольових очікувань, що необхідні для конкретної роботи. Задовго до початку набуття формальної підготовки іде засвоєння неформальних норм та цінностей, носіями яких є батьки, вчителі, представники тих чи інших професій, та навіть теле- і кіноактори. Неформальна соціалізація впливає настільки глибоко, що часто обумовлює вибір формальної підготовки до професійної кар’єри.

Особливе місце в процесі вибору займають професійно важливі якості, які виступають як внутрішні характеристики людини та відображають зовнішні специфічні дії, що виступають у формі професійних вимог до особистості. Питання професійної придатності людини може бути правильно вирішене оцінкою його здібностей до даної діяльності. Така оцінка не може бути проведена лише урахуванням знань, умінь та навичок, які має індивід в даний момент, тому що в цьому випадку залишається невідомим головне – потенційні можливості до опанування ним нового виду діяльності.

Згідно з теорією професійного оточення, запропонованою Голландом [6], люди обирають род занять, який забезпечує навколишню обстановку, що найбільше відповідає типу їх особистості. Відповідність особистісних характеристик та “професійного оточення” значно підвищує імовірність того, що людина залишиться у цій сфері діяльності.

Голланд виділяє шість типів особистості – реалістичний, інтелектуальний, соціальний, традиційний, діловий та творчий, а також відповідні види професійного оточення, та робить оцінку типу особистості, використовуючи “систему пошуку, направленого на себе”. Ця система має шість шкал, кожна з яких відповідає одному з типів особистості по Голланду. Відповідаючи на запитання, які складені для кожної шкали, людина може виявити найбільш привабливе для себе професійне оточення, сполучене з особистісними перевагами та схильностями.

В теоретичних та експериментальних дослідженнях Г.С. Костюка, А.Н. Ле-онтьєва, Б.М. Теплова, С.Л. Рубінштейна, К.К. Платонова та інших авторів показано, що здібності є синтетичною властивістю особистості, яка визначає собою продуктивність, якість та швидкість опанування нею даного виду діяльності, і будь-яка здібність не тільки проявляється, але й формується в діяльності.

“Професійна здібність – пише К.К.Платонов, – це сукупність (структура) достатньо стійких, хоча, звичайно, змінних під впливом виховання, індивідуально-психологічних якостей людини, яка на основі компенсації одних властивостей особистості іншими визначає успішність навчання певної трудової діяльності, виконання її та удосконалення в ній.” [8].

Тобто особистість завжди характеризується індивідуальною структурою особистісних якостей, ступінь відповідності якої вимогам даної діяльності і визначає професійну придатність людини. Г.В. Ложкін та Н.І. Пов’якель [5] до професійно важливих якостей людини в системах “людина-техніка” відносять такі: індивідуально-типологічні, сенсорні та перцептивні, імажинативні, мисленеві, вольові.

Індивідуально-типологічні властивості, професійно значимі для успішної діяльності, включають основні характеристики нервових процесів (сила збудження та гальмування процесів, їх рівновага, рухливість, динамічність і лабільність) та вважаються базовими, накладають відбиток на професійну діяльність в цілому. Ці особливості мало змінюються протягом професійної діяльності та відносяться до найбільш сталих, однак їх набір і пріоритетність залежать від виду та специфіки діяльності.

В діяльності людини систем “людина-техніка” мають місце практично всі види сенсорних та перцептивних властивостей – від зорових та слухових до смакових та нюхових. Необхідно враховувати, що ефективність розв’язання сенсорних та перцептивних задач значно збільшується під впливом професійного досвіду або спеціального тренування. Початковий рівень, а в подальшому і рівень сформованості сенсорних та перцептивних навичок виступають в конкретній діяльності як спільний ансамбль, робота якого підпорядкована певним цілям, розподілена по функціях, виконується в певній послідовності. Один з важливих компонентів сенсорних навичок – культура спостереження. Професійне уміння людини вести спостереження тісно пов’язане зі спостережливістю як властивістю особистості: воно спирається на цю властивість та одночасно розвиває його.

Професійно важливі властивості уваги – інтенсивність концентрації уваги, стійкість, швидкість перемикання та широта розподілу – практично всі важливі для ефективної діяльності людини.

При оволодінні новими, більш складними видами техніки або виконанні діяльності в нових умовах практично завжди відбувається перебудова системи організації уваги.
В структурі професійно важливих якостей людини важливе місце займають сенсомоторні реакції, тому важливим є вивчення факторів, які впливають на швидкість та точність сенсомоторних реакцій людини, можливість їх тренування.

Для успішної діяльності людини має значення цілий ряд мнемічних властивостей: об’єм пам’яті , швидкість запам’ятовування, тривкість збереження завченого матеріалу, точність та швидкість відтворення, готовність пам’яті до швидкого відтворення матеріалу в потрібний момент. Пам’ять в діяльності людини функціонує в тісній взаємодії з мисленевими процесами, а мнемічні властивості спираються на мисленеві властивості особистості.

Суттєве та одне з головних місць в діяльності людини посідають мисленеві властивості, які можна визначити як процес розв’язання професійних задач в тій чи іншій галузі діяльності.

Значну роль в успішності діяльності людини відіграють вольові властивості, які є типовими для багатьох видів діяльності, наприклад: цілеспрямованість, наполегливість, ініціативність, самостійність, рішучість, вміння володіти собою та ін. Тут важливою є сформованість процесів емоційно-вольової регуляції діяльності та сформованість умінь самоорганізації діяльності, насамперед, ощадливе витрачання сили, зосередження на техніці рухів та на прийнятті оптимальних рішень, включення прийомів самомобілізації, тощо.

В цілому професійно важливі якості є стабільними тою мірою, якою вони залежать від природних (головним чином типологічних) особливостей. Разом з тим в умовах професійної діяльності виникає можливість компенсації будь-якої професійно важливої якості за рахунок інших якостей або за допомогою відповідних умінь та навичок. Таку компенсацію людина може сформувати в процесі діяльності, однак ефект буде більшим, якщо такі завдання включені в процес професійної підготовки.

Загальні висновки про професійну придатність людини можна зробити на основі врахування результатів дослідження по такому комплексу методик, який забезпечує можливість комплексної оцінки професійних якостей індивіда. Узагальнення показників, які характеризують спроможність кандидата досягти цілі труда, дозволяє визначити загальну структуру особистісних якостей кандидата та встановити міру її відповідності професійним вимогам.

Розглядаючи індивідуальні якості робітників, пов’язані з їх діяльністю, Котик М.О. [2] виділяє такий індивідуальний показник, як “готовність до ризику”. Він відмічає, що використання саме терміну “готовність”, а не “схильність”, вказує на зв’язок цього показника не тільки з індивідуальними якостями, але і з певною ситуацією, характеристикою стану, відображає якоюсь мірою мотиваційний аспект особистості.

Аналізуючи термін “готовність до ризику”, Котик М.О. наводить результати досліджень, які підтверджують, що хоча така готовність і породжується ситуативними факторами, базується вона на індивідуальних якостях особистості, таких як потреби, актуальні мотиви, домінантність, екстравертованість, ригідність, егоцентризм, легковажність, несумлінність, боязкість тощо. Також за допомогою тестових завдань встановлено, що разом з високою готовністю до ризику виявляється низька тенденція до захисту та схильність до помилок.

Виявлено ряд загальних закономірностей в дослідженнях готовності до ризику. Так, відмічається, що з віком готовність до ризику падає, у більш досвідчених робітників вона нижча, ніж у менш досвідчених, у жінок вона реалізується при більш визначених очікуваннях, ніж у чоловіків.

На готовності до ризику відбивається характер трудової діяльності. Результати досліджень Петровського В.О. [8] виявляють такі факти: загальна кількість осіб, готових до ризику, а також виразність тенденції до ризику значно зростають, якщо об’єктом досліджень є особи, професійна діяльність яких включає в себе елемент небезпеки.

Доцільно припустити, що не тільки умови  професійної діяльності впливають на готовність людини до ризику, а і, навпаки, вибір майбутньої професії в багатьох випадках залежить від рівня готовності до ризику.

Завданням даного дослідження є виявлення ступеня готовності до ризику в юнацькому віці, факторів, що сприймаються як найбільш небезпечні, наявні вікові відмінності в сприйнятті небезпеки, а також наявність впливу індивідуального сприйняття ризику на вибір майбутньої професійної діяльності юнаків.

Дослідження проводились серед учнів загальноосвітніх шкіл, а також серед учнів, які навчаються на курсах підготовки водіїв. Загальна кількість досліджуваних – 292 особи. Всю групу учнів було розбито на шість підгруп:

 I – 70 юнаків (вікова група від 16 до 21 року – учні курсів підготовки водіїв), 

II – 33 юнака (вікова група від 16 до 21 року – учні загальноосвітньої школи),

III – 41 дівчина (вікова група від 16 до 21 року – учні курсів підготовки водіїв), 

IV – 34 дівчини (вікова група від 16 до 21 року – учні загальноосвітньої школи),
V – 63 чоловіки (вікова група від 22 до 35 року – учні курсів підготовки водіїв), 

VI – 51 жінка (вікова група від 22 до 35 року – учні курсів підготовки водіїв). 

Учням було запропоновано відповісти на кожне з 25 запитань тесту “Готовність до ризику” [2] і тим самим оцінити ступінь своєї готовності виконати певні дії, ставлячи відповідні бали за схемою:

2 бали – повністю згоден, повне “так”;

1 бал – більше “так”, ніж “ні”;

0 балів – не можу відповісти;

-1 бал – більше “ні”, ніж “так”;

-2 бали – повне “ні”.

Додатково було запропоновано юнакам та дівчатам загальноосвітніх шкіл зазначити майбутню професію, яка для них є найбільш привабливою. Піддослідним п’ятої та шостої груп потрібно було вказати обрану ними професію та ступінь задоволеності своїм вибором. Дослідження проводилось анонімно.

Після обчислення результатів середні значення готовності до ризику по кожній групі окремо відображаємо у таблиці 1:
Таблиця 1
	Номер підгрупи
	I
	II
	III
	IV
	V
	VI

	Готовність до ризику
	6,77
	7,38 
	5,91
	-1,53 
	7,48
	-19,36


Середні значення для юнаків обох категорій та для чоловіків дуже близькі. Суттєві відмінності виражені серед дівчат та жінок: у дівчат, які вирішили навчатись водінню автомобіля, готовність до ризику майже така, як у юнаків, у дівчат, які не пов’язують своє майбутнє з цією професією – вона набагато нижча, і найменша готовність до ризику у жінок, хоча вони і навчаються на курсах підготовки водіїв.

Юнаки та дівчата, які мають високі результати готовності до ризику, майже всі (89%) обрали професії, що пов’язані з ризиком (тренер, дипломат, охоронник, військовий, підприємець), а серед юнаків та дівчат з низькою готовністю до ризику тільки 8% назвали професії, які також можна віднести до категорії ризикованих (серед них, наприклад, лікар, футболіст, турист).

Обчислений середній показник готовності до ризику по кожному запитанню окремо для піддослідних по групах для наочності наведено на графіках. На першому графіку порівнюються відповіді юнаків та дівчат, які навчаються на курсах водіїв (група I і група ІІІ) та юнаків та дівчат, що не навчаються на курсах (група ІІ і група ІV).
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На другому графіку представлені відповіді юнаків (група I), дівчат (група ІІІ), чоловіків (група V) та жінок (група VІ), що навчаються на курсах водіїв. 
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Із графіків видно, що загальна тенденція сприймання ризику для різних категорій піддослідних майже однакова, але вікові розбіжності більш явні між дівчатами та жінками. Якщо відповіді дівчат близькі до відповідей юнаків та чоловіків, то у жінок готовність до ризику майже відсутня.

Максимальну кількість позитивних відповідей отримало перше запитання: “Чи змогли б Ви перевищити встановлену швидкість, щоб якомога швидше надати медичну допомогу тяжкохворій людині?”, тобто в середньому 96,5% піддослідних не сприймають перевищення швидкості як небезпеку, в той час як за даними статистики, серед інших причин дорожньо-транспортних пригод, на другому місці стоїть саме перевищення встановленої швидкості руху. Але ставлення до швидкості суттєво змінюється у відповіді на четверте запитання: “Чи могли б Ви їхати на підніжці товарного вагону, що рухається зі швидкістю більше 100 км/год?” – 66% опитуваних не наважилися б виконати означену дію, і особливо одностайними є відповіді жінок (100%).

Максимальну кількість негативних відповідей отримало двадцять третє запитання: “Чи могли б Ви за наказом вашого керівника взятися за високовольтний дріт, якби він вас запевняв, що дріт не під напругою?” – 81,5% опитуваних відповіли “ні”, що може свідчити про низьку довіру до керівництва. Відсоток негативних відповідей серед жінок та дівчат (92,9%) значно вищий, ніж серед чоловіків та юнаків (76%).

Одним з запитань, яке отримало найбільшу кількість негативних відповідей, було наступне: “ Чи могли б Ви за значну грошову винагороду перейти вулицю з інтенсивним рухом із зав’язаними очима”. Майже 56% опитуваних не виконали б цих дій, розглядаючи їх як безглуздий вчинок.

 Суттєвим для всіх категорій опитуваних виявився фінансовий ризик. На сьоме запитання “Чи позичили б Ви другу велику суму грошей, якби не були впевнені, що він зможе їх повернути?” позитивно відповіли тільки 28,9% опитуваних. Між категоріями результати розподіляються таким чином: юнаки – 29,8%, дівчата – 33,3%, чоловіки – 21,7%, жінки – 18,2%.
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МУЗИЧНІСТЬ ТА МУЗИЧНІ ЗДІБНОСТІ: 
ПРОБЛЕМИ, ПОШУКИ, ШЛЯХИ РОЗВИТКУ

В статье рассмотрены теоретические проблемы музыкальности и отдельных музыкальных способностей, проанализированы точки зрения зарубежных и отечественных ученых, которые занимались исследованием путей и закономерности развития этой проблемы. Источников – 7. 

Ключевые слова: музыкальные способности, музыкальность, музыкальная одаренность, онтогенез комплекса музыкальности, ладовое чувство, музыкально-слуховые представления, чувство ритма.

The article covers the theoretical problems of musical talent and particular musical abilities; presented is the analysis of achievements of the Ukrainian and foreign scholars, who contributed to investigation of trends and regularities in the development of the said problems. References: 7.

Key words: musical abilities; musical talent; ontogenesis of musical talent complex; modal sense; musical-auditory insights; sense of rhythm. 

Серед багатьох людських дарувань музичні здібності прийнято вважати найбільш вивченими як теоретично, так і у відношенні досвіду їх діагностики. Психологічні проблеми музичності та окремих музичних здібностей досить детально вивчають у вітчизняній та зарубіжній науці. Так, вагомий внесок у розвиток цієї проблеми зробили Н.О. Ветлугіна, О.Г. Ковальов, Д.К. Кірнарська, В.М. М’ясіщев, Є.В. Назайкінський, М.А. Римський-Корсаков, Б.М. Теплов; К. Карма, І. Кріс, П. Міхель, Г. Ревеш, К. Сішор, Х. Уїнг та ін.

Розглянемо основні теоретичні положення про шляхи і закономірності розвитку цієї проблеми.

Питання про природу музичності та музичних здібностей і закономірностей їх функціонування цікавить дослідників уже впродовж століття. Так, деякі західні вчені (М. Мейер, К. Сішор, Г. Ревеш, А. Файст, К. Штумпф) розглядали музичність як психічне утворення. У зв’язку з тим, що більшість учених стояла на позиціях атомістичного напряму в психології (диференційоване вивчення окремих елементів музичного сприймання, здібностей тощо), вони вивчали головним чином елементарні музичні здібності, пов’язані з розрізненням висоти, інтенсивності, тривалості звуків. Наприклад, А. Файст вважав, що чуття інтервалів утворює музичність; К. Штумпф та М. Мейер стверджували, що музичність утворює можливість аналізувати окремі ізольовані акорди; К. Сішор розглядав музичність як суму окремих не пов’язаних між собою музичних «талантів», які діляться на п’ять груп: музичні чуття і сприймання, музичне переживання (відчуття), музична діяльність, музична пам'ять та уява, музичний інтелект [4, 22].

Слід зазначити, що одним з перших західних учених, який сформулював теорію «єдиної музичності» був Г. Ревеш. Музичність, за Г. Ревешом, включає в себе здатність естетично переживати музику, глибоко розуміти форму і побудову музичної фрази та відчувати стиль [4, 22].

В останні тридцять років у дослідженнях зарубіжних вчених коло питань про сферу музичності поступово розширюється. Наприклад, П. Міхель (1962) вказує на існування зв’язку між музичними здібностями та здібностями до науки та технічної діяльності; Х. Уїнг (1963) визначає загальний чинник цілісного сприймання музики, виділяючи поряд з комплексом спеціальних музичних здібностей загальну здібність, яка забезпечує сприйняття та адекватну оцінку музики; К. Карма (1975) розглядає музичні здібності з позицій сучасного структуралізму; І. Супек (1977) вважає, що існує зв'язок музичного слуху з розумовими здібностями, абстрактним мисленням, просторовим мисленням та успіхами у навчанні [4, 24-25].

Вітчизняні психологи теж достатньою мірою вивчали і продовжують вивчати музичність, її структуру, музичні здібності тощо. Серед вітчизняних дослідників особливе місце належить Б.М. Теплову, який по-новому розглядає вищезазначену проблему. Він поряд з поняттям «музичність» вводить категорію музичної обдарованості людини, в яку включає як загальні моменти, притаманні багатьом видам діяльності (силу, багатство та ініціативність уяви, творчі та вольові властивості людини тощо), так і спеціальні, необхідні для занять музичною діяльністю (чуття музичного ритму, чуття ладу та музично-слухові уявлення) [5].

Головним показником музичності Б.М. Теплов вважав емоційність відгуку на музику, а до головних здібностей відносив ті, які забезпечують сприймання та відтворення музики, – чуття ладу, чуття ритму та музично-слухові уявлення (звуковисотний слух). Важливим є виділення дослідником перцептивних компонентів (ладове чуття та чуття ритму), які забезпечують адекватне змісту емоційне переживання музики, та репродуктивного компоненту (музично-слухові уявлення), необхідного для відтворення музики. Меншу увагу в системі музичності Б.М. Теплов відводить тембровому, динамічному, гармонійному та абсолютному слуху [5].

Теоретичні положення досліджень Б.М. Теплова розвинуто у працях О.Г. Ковальова, В.М. М’ясіщева, Н.О. Ветлугіної, Є.В. Назайкінського.
Так, О.Г. Ковальов та В.М. М’ясіщев звертають увагу передусім на творчі здібності: музичну фантазію у зв’язку з характеристиками внутрішнього слуху, показники творчого мислення, яке виявляється в «емоційно-психологічних особливостях музичного твору» і його виконавського трактування [4, 26]. 

Н.О. Ветлугіна в структуру музичності вводить загальні музично-естетичні здібності, які вона додає до структури музичності, запропонованої Б.М. Тепловим [1]. 

Слід зазначити, що частина дослідників значну роль в структурі музичності відводить музичній пам’яті. Так, К. Сішор вважав, що музична пам’ять особливо проявляється в музичній творчості. Він називав її здатністю до створення «слухового образу», поєднуючи з довготривалою пам’яттю і працею «слухової уяви». А.Г. Ковальов та В.М. М’ясіщев узагальнюють, що пам’ять посідає одне з провідних місць у структурі музичності і музичної обдарованості, оскільки обдаровані люди часто вражають швидкістю, легкістю та міцністю засвоєння. Згідно з дослідженнями Б.М. Теплова, немає підстав говорити про музичну пам’ять як самостійну музичну здібність, оскільки безпосереднє запам’ятовування, засвоєння та відтворення звуковисотного та ритмічного руху є проявом музичного слуху та чуття ритму [4, 27-28].

З огляду на вищезазначене розглянемо деякі питання про специфіку музичних здібностей.

Слід відмітити, що найскладнішими і найгострішими проблемами психології музичних здібностей є природа, детермінація та закономірності їх розвитку. Деякі психологи ці проблеми розглядають у руслі теорії діяльності.

Так, С.Л. Рубінштейн вважав, що здібність складається з двох компонентів: сукупності операцій та засобів, за допомогою яких здійснюється відповідна діяльність, та якості процесів, від яких залежить сукупність цих операцій; Л.А. Венгер пов’язує здібності з орієнтаційною діяльністю, яка регулює практичні чи пізнавальні дії; Б.М. Теплов аналізував здібності як індивідуально-психологічні особливості, які визначають успішність виконання тієї чи іншої діяльності. Головною думкою Б.М. Теплова є та, що здібності не тільки виявляються, а й формуються в діяльності. Їхній розвиток відбувається тільки в процесі виховання та навчання. Дослідник трактує здібності передусім як якісну, а не кількісну категорію [4, 30].

Слід зазначити, що музичні здібності в загальній психології відносять до спеціальних, тобто таких, які забезпечують успішність занять саме музичною діяльністю і визначаються самою природою музики. Як відомо, спеціальні здібності склалися у ході розвитку людського суспільства.
Розвиток спеціальних здібностей є складним і довготривалим процесом. Досліджено, що найбільш ранніми є здібності, які проявляються у сфері мистецтв, насамперед у музиці. Встановлено, що у віці до п’яти років розвиток музичних здібностей є найбільш сприятливим, тому що саме у цей час формуються музичний слух і музична пам’ять дитини.

Цікавим з цього приводу є дослідження К.В. Тарасової, яка вивчала онтогенез комплексу музичності та дійшла висновку про існування загальних і окремих музичних здібностей. До загальних музичних здібностей вона відносить такі, які необхідні для формування образу у будь-якому виді музичної діяльності; до окремих – ті, які потрібні для розв’язання цього завдання лише в окремих її видах. Наприклад, абсолютний активний слух не є обов’язковим компонентом музичності, оскільки для сприймання і відтворення музики досить відносного музичного слуху. Але в композиторській та диригентській діяльності абсолютний активний слух відіграє дуже важливу роль [4, 29].

Структуру загальних музичних здібностей К.В. Тарасова подає як утворення з двох підструктур:

· емоціональність відгуку на музику;

· пізнавальні музичні здібності – сенсорні (мелодійні, тембральні, динамічні та гармонічні компоненти музичного слуху, чуття ритму), інтелектуальні (музичне мислення в єдності його репродуктивного та продуктивного компонентів, музична уява) і музична пам’ять.

Загальноприйнятою класифікацією музичних здібностей вважають класифікацію, яку розробив Б.М. Теплов. До основних музичних здібностей, які необхідні для всіх видів музичної діяльності, дослідник відносив чуття ладу, музично-слухові уявлення та чуття ритму.

Розглянемо детальніше кожну з них.

Ладове чуття – це емоційне переживання певних відношень між звуками. На думку дослідника, з психологічного погляду передусім це емоційна властивість (коли діти визначають, що мелодія незакінчена, то це є їхнім переживанням, а не розумінням). Б.М. Теплов зазначав, що чуття ладу виявляється в тому, що кожен звук мелодії сприймається не сам по собі, а у відношенні до стійких звуків, а це передбачає, що у процесі сприймання мелодії зберігаються якісь сліди від цих стійких звуків. Ще однією особливістю є те, що ладове сприйняття мелодії можливе лише на основі відчуття музичної висоти. Відчуття музичної висоти виникає у процесі сприймання ряду звуків, які утворюють музичний рух, тобто які перебувають уже в певних ладових відношеннях. Отже, сприймання музики виникає в процесі сприймання мелодії, а сприймання мелодії неможливе без чуття ладу.

Одним з компонентів музичного слуху, як основної складової музичних здібностей, є музично-слухові уявлення. У літературі музично-слухові уявлення ще називають звуковисотним слухом та пов’язують з таким поняттям, як внутрішній слух. Дослідження звуковисотного слуху показують, що вокалізація не є простим наслідком досягнутого рівня звуковисотного розрізнення, а входить у внутрішній, тонкий механізм самого музичного сприймання. Вокалізація виконує тут функцію, аналогічну тій, що її виконують рухи руки та очей при сприйманні просторових властивостей предмета. Якщо людина не може довільно викликати музично-слухові уявлення, це зовсім не означає їх відсутності. Тому внутрішній слух – це можливість довільно оперувати музично-слуховими уявленнями. Відмінності між людьми за їхніми здатностями до слухового уявлення досить значні, і в основному вони зводяться до довільності чи не довільності оперування ними. Слід відмітити, що музично-слухові уявлення – це передусім уявлення звуковисотних та ритмічних співвідношень між звуками.

До видів музичного слуху, які дослідник виділяє як індивідуальні, належать: абсолютний активний слух, абсолютний пасивний слух та відносний слух.

Абсолютний активний слух – це слух, що дозволяє без попереднього настроювання визначити висоту будь-якого звуку. Це вроджена властивість людини, яка практично не піддається розвитку. Відомо, що для людей з абсолютним активним слухом характерні слабке чуття ритму, слабка або поверхнева емоційна реакція на музику, слабке чуття тембру. 

Абсолютний пасивний слух – це слух, який дозволяє людині визначати висоту звуків знайомого їй музичного інструменту. Б.М. Теплов вважає, що в основі абсолютного пасивного слуху лежить добре розвинене чуття тембру. Абсолютний пасивний слух якісно розвивається завдяки тому, що його природою є емоційність відгуку на музику. Добре розвинений абсолютний пасивний слух є наймузикальнішим слухом, оскільки чуття тембру є емоційним компонентом музичності.

Відносний слух притаманний кожній людині, за винятком слухової патології. Становлення відносного слуху включає в себе три етапи: переживання руху звуків, його напрямку (вверх, вниз, далеко тощо), переживання музичного інтервалу як певної якості образу та можливість інтонування звуку голосом або підбирання його на музичному інструменті. В процесі музичної діяльності відносний слух переходить у абсолютний пасивний слух.

Чуття ритму – це провідна музична здібність, від якості й рівня розвитку якої вирішальною мірою залежить музичність людини, її творчий потенціал. Результати багатьох досліджень та різних поглядів на природу чуття ритму дозволили зробити такі висновки: 
· переживання музичного ритму за своєю природою є завжди активним, тобто виконавець чи слухач тільки тоді переживає ритм, коли він його творить;

· більшість людей не усвідомлюють свого рухового переживання ритму;

· сприйняття музичного ритму ніколи не буває тільки слуховим, це слухово-руховий й емоційний процес [5].

Важливим є той факт, що сучасний етап вивчення музичних здібностей є переломним. Уявлення про те, що триєдність музичного слуху, чуття ритму та музичної пам’яті складає сутність музичних здібностей і гарантує при наявності доброго керівництва музичні досягнення, втратило домінуюче положення як серед психологів, так і серед музикантів. Нові дослідження у цій галузі спростовують це усталене твердження. Більшість дослідників вважає, що музичний слух, чуття ритму та музична пам’ять – це необхідні, але недостатні умови для успішної музичної діяльності [3].

У наш час на перший план виступає вивчення музично-художніх та творчих здібностей. Досліджено, що серед багатьох видів діяльності найбільш схожими з музичною є мовна діяльність та математична творчість. Не випадково ранній етап виявлення здібностей у дітей відноситься головним чином до цих трьох сфер.

Дійсно, якщо виділити загальне між музикою, математикою та мовою, то можна простежити, що всі ці сфери діяльності об’єднує їх мовний характер. Інакше кажучи, і музика, і математика використовують у своїй практиці специфічні знакові системи. Відомо, що саме у дітей найбільш розвинені мовні здібності різних видів, тому що оволодіння мовою – це головний інструмент соціалізації дитини. Цікавим є те, що саме завдяки цьому факту найбільша кількість вундеркіндів у сферах математики та музики.

На сучасному етапі наука має достатню кількість фактів, яка свідчить про близькість психологічних механізмів, що керують процесами мовної та музичної діяльності. Досліджено, що філогенетично та онтогенетично музика розвивалась у тісному контакті зі словом. Наприклад, вже давні форми дитячої музичної творчості є мовномузичними, музичне звучання в них тісно злито зі словом [7]. 

Про єдність психологічних механізмів, які беруть участь у мовній та музичній діяльності, свідчать і нейропсихологічні дані. Так, наприклад, відомо, що тип мовних порушень і тип музичних порушень є аналогічними при захворюваннях на амузію та афазію у одного і того ж хворого (за даними А. Бентона вони збігаються у 70% випадках) [6]. Також існують медичні спостереження, які свідчать про те, що вилікуватися від афазії в особливо тяжких випадках можна за допомогою музики. Це відбувається тому, що активізація музичних центрів мозку призводить і до активізації мовних.

Психологічна близькість музичної та мовної діяльності, яка витікає з близькості їх функцій, звукової природи та дискретно-лінійного розгортання у часі, дозволяє розглядати мовну та музично-мовну здібності як функціонально однорідні явища.

Слід відмітити, що музично-мовна здібність складається у підлітковому віці і разом з іншими якостями є фундаментом музичного мислення. Саме у підлітковому віці формуються навички абстрактно-логічного і понятійного мислення [2]. У молодших дітей ще немає таких навичок у сфері музичного мислення. Досліджено, що музичні дії молодших школярів ще не настільки свідомі, щоб вони могли розчленити музичну думку на частини і вільно оперувати ними.

Слід зазначити, що музично-мовна здібність має такі частини:

· здібність до побудови узагальненої художньої моделі цілого; 

· здібність до вираження музичної думки, до розгортання музичного задуму у лінійну послідовність музичних елементів.

Отже, необхідним компонентом музичної обдарованості є музично-мовна здібність, завдяки якій можливе естетичне сприймання музичних ідей. 

До нашого часу існує думка про те, що видатний музичний слух і пам'ять забезпечують дитині блискуче майбутнє на терені музичної діяльності. Нові дослідження в цій галузі спростовують цю думку. Наприклад, було досліджено, що деяким розумово відсталим людям властиві видатні музично-слухові здібності. Французький лікар Е. Дюпре розповів про хвору, яка не розуміла простих команд, але могла грати напам’ять великі фрагменти з опер і навіть складати з них своєрідне попурі. А.Б. Асаф’єв вказував на те, що часто люди з активним абсолютним слухом «страждають загальною музичною тупістю». Цікаво, що китайці внаслідок специфіки своєї мови, яка передбачає наповненість інтонації, не відчувають ускладнень у відтворенні музичного матеріалу. Але з цього не можна зробити висновок, як вважав Ф.Г. Арзаманов, який тривалий час працював у Китаї вчителем теорії музики, що всі вони музично обдаровані [4, 33].

Отже, всі дослідження музичних здібностей свідчать про те, що звуковисотний слух, чуття ритму і пам'ять (негативна тріада, яку використовують у наших музичних закладах усіх рівнів для діагностики музичності) не визначають схильності до музично-творчої діяльності, що сутність музичних здібностей не зводиться до вміння точно відтворювати почуту музику.

Таким чином, питання про природу музичності та музичних здібностей залишається актуальним і до певної міри дискусійним до нашого часу. На наш погляд, якщо не вивчати ці явища, важко шукати цілеспрямовані, дійові шляхи їх розвитку.
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Ширяєва Т.М. (Острог)
ПСИХОЛОГІЧНІ ПРОБЛЕМИ ОВОЛОДІННЯ ТА НАВЧАННЯ 
ІНОЗЕМНОЇ МОВИ У ПРОФЕСІЙНІЙ ПІДГОТОВЦІ 
МАЙБУТНІХ ФІЛОЛОГІВ

В статье раскрываются основные механизмы процессов овладения иностранным языком и особенности обучения будущих филологов. Рассматривая отличия процессов овладения и обучения, можно выделить их общий конечный результат – формирование продуктивного билингвизма у будущих специалистов. Результаты эмпирического изучения билингвизма и его динамики в процессе профессиональной подготовки свидетельствуют о необходимости комплексного изучения познавательных процессов студентов в процессе эффективного овладения иностранным языком.

Ключевые слова: овладение языком, обучение языку, продуктивный билингвизм.  

The article deals with the definition of major mechanisms of second language learning and knowledge acquisition process of future philologists. The distinct feature present in both activities is formation of bilingual productivity of will be specialists. Investigation in this sphere proves the necessity of students’ cognition complex study while acquiring skills in foreign language. 

Key words: language acquisition, language learning, productive bilingualism.

Постановка проблеми. Процес вивчення іноземної мови протягом тривалого часу викликає неабиякий інтерес у вчених. Водночас, тоді як засвоєння рідної мови виявляється досить зрозумілим, питання щодо ефективності процесу вивчення іноземної мови, в даному випадку англійської як мови міжнародного спілкування, залишається досить актуальним. Проблемою оволодіння рідною та іноземною мовами займалося багато вітчизняних та іноземних вчених, зокрема Л.С. Виготський, І.Н. Горєлов, І.А. Зімняя, О.О. Лєонтьєв, О.О. Залевська та ін.
На сьогоднішній день не до кінця зрозумілим залишається питання диференціації процесів навчання та оволодіння іноземною мовою як складових навчального процесу в цілому, що можливо здійснити виключно в процесі комунікації та взаємодії з іншими носіями мови. Мета нашого дослідження полягає у виявленні психологічних проблем навчання та оволодіння англійською мовою з метою підвищення ефективності розвитку продуктивного білінгвізму у студентів-філологів.
Існує тісний зв’язок між визначенням основних принципів навчання іноземної мови, когнітивістикою і теорією та практикою оволодіння іноземною мовою. Навчання є нічим іншим як виявленням рівня розумового розвитку студента за певних соціально-політичних та культурних умов. Вивчення іноземної мові – це повне оволодіння лінгвістичними знаннями цієї мови. Зрозуміло, що навчання в межах мовного середовища уможливлює не лише розуміння, але й застосування пізнавальних особливостей в навчальних цілях [5, c.152].
Оволодіння мовними засобами та їх використання передбачає прийняття низки рішень щодо сприйнятого та використаного в навчальних цілях мовного матеріалу, та реалізацію різноманітних дій, наприклад, ідентифікація мовленнєвих форм, функцій, значення слів, відбір лексичних та граматичних конструкцій у процесі відтворення іноземної мови.
Важливість когнітивної теорії у процесі оволодіння іноземною мовою виражається у розумінні навчання як динамічного та активного процесу, в ході якого індивіди використовують різноманітну інформацію та намагаються з’ясувати способи її переробки, причому мова виявляється у вміннях збереження та засвоєння інформації, а сам процес вивчення іноземної мови є рухом від перешопочаткового розуміння та активного маніпулювання інформацією до повної автоматизації користування лексично-граматичною системою іншої мови, іншими словами, до формування продуктивного білінгвізму [2 , с. 99].

Кожен окремий аспект мови вивчається в межах навчального процесу, що впливає на процес оволодіння іноземною мовою та стимулює до пошуку нових методів навчання. Оволодіння англійською мовою здійснюється шляхом повного опанування різних рівнів її системи. У процесі вивчення іноземної мови студенти активно використовують вже набуті знання та досвід. За умови наявності  у них вираженого репродуктивного білінгвізму спостерігається проведення порівняльного аналізу між системами української та англійської мови, де друга порівнюється з першою. При продуктивному білінгвізмі спостерігається протилежна тенденція, за якої основний акцент робиться на особливостях функціонування англійської мови.
Розуміння процесу оволодіння іноземною мовою можливе лише за умови цілковитого усвідомлення особливостей вивчення рідної.  Отже, стратегії оволодіння рідною мовою передбачають наявність у мовця специфічних способів переробки інформації, що підсилюють розуміння, засвоєння та збереження інформації в пам’яті. Теорія оволодіння другою мовою повинна дати відповідь на запитання про те, які саме знання лексично-граматичної системи іноземної мови зберігаються в активі мовця, яким чином процес навчання мови призводить до ефективного її оволодіння – автоматизованого розуміння та використання мовних засобів. 

Усвідомлення і відтворення мовних структур “другої” мови студентами-філологами має бути ідентичним до рівня володіння мовцями цією мовою як “першою”, що, власне, і є основою формування продуктивного білінгвізму. Сам  процес оволодіння англійською мовою як іноземною можна схематично зобразити у вигяді концептуальної моделі, в основі якої лежать чотири елементи: соціокультурний, лінгвістичний, академічний та когнітивний, які перебувають у взаємній залежності.

Успішність комунікативного процесу, що, власне, і є навчання, залежить, насамперед, від соціальних і культурних процесів, що мають місце у щоденній діяльності мовця. До них належать індивідуальні здібності студентів, їх самооцінка та прагнення до навчання.  Навчальна атмосфера, створена під час заняття, формує соціальний і психологічний клімат, який пізніше акумулюється в результативності процесу оволодіння мовою. Отже, вище згадані чинники можуть здійснювати безпосередній вплив на формування мовної компетенції за рахунок розвитку готовності чи, навпаки, небажання студентів здійснювати подальше вивчення мови.
Лінгвістичний процес як наступний елемент згаданої моделі містить низку підсвідомих аспектів розвитку білінгвізму (вроджену здатність сприймати усне мовлення) та металінгвістичні, свідомі, які формуються в процесі оволодіння структурою англійської мови, і виявляються у володінні писемною структурою. Зрозуміло, що високий рівень продуктивного білінгвізму можливий лише за умови володіння рідною мовою на відповідному рівні.

Академічний розвиток полягає у визначенні загального рівня розвитку вмінь та здібностей кожного студента в окремій діяльності. Механізми функціонування мовної компетенції за умови формування продуктивного білінгвізму залежать від індивідуальної системи мислення [1, с.225]. Діяльність студентів-білінгвів характеризується в основному можливістю поєднання предметів реальності з їх образами у підсвідомості, що на основі емоційного забарвлення ефективно чи неефективно реалізується у засвоєнні іноземних лексичних одиниць. Мова йде про наявність мовленнєво-пізнавальної свідомості, розвиток якої обумовлений розвитком системи знань, а також сформованістю уявлень про навколишній світ, що супроводжується використанням інтуїції. У контексті оволодіння англійською мовою як іноземною, варто пам’ятати, що пізнавальна функція суті предметних відчуттів обумовлюється їх рефлексією у свідомості мовця [5, с. 132]. Тобто слово не має предметного вираження доки воно не є усвідомленим через відчуття чи асоціації, з якими воно пов’язане. Не варто забувати і про інтуїтивний рівень, адже саме інтуїція дозволяє пізнати суть предмета, не завжди маючи на увазі отримання з її допомогою конкретних знань. Отже, при оволодінні іншої мови (в даному випадку англійської) на інтуїтивному рівні свідомими мовцями, в яких вже є сформованими навички володіння рідною мовою, задіяною є психіка загалом, адже інтуїція передбачає залучення процесів мислення на підсвідомому рівні, пам’яті, уваги, які часто залежать від природи предметних відчуттів.
Останій елемент, когнітивний розвиток, до недавнього часу взагалі не брався до уваги при формуванні іншомовної компетенції, хоча він часто визначає рівень сформованості вмінь та навичок студентів. Оволодіння іноземною мовою як іншою передбачає акумулювання нових правил іноземної мови та доведення до автоматизму вже наявних знань шляхом обробки сприйнятої інформації та спрощення її за допомогою наявного досвіду.
Продуктивний білінгвізм є складним з точки зору розвитку мислительних та інформаційно обробляючих етапів. Мислення білінгвів уособлює зміну та  реорганізацію інформації з метою її подальшого відтворення у новій інформаційній структурі. В такому випадку аналіз інформації є повільним процесом її детальної обробки, в процесі чого відбувається спостереження за змінами, що мають місце за період від появи (сприйняття) до її реалізації.
Успішний процес оволодіння іноземною мовою можливий виключно за умови наявності зазаначених елементів, наприклад, оволодіння лексичною системою англійської мови неможливо здійснити за умов відсутності у студента-філолога лексичних навичок, знань про особливості суспільних цінностей носіїв мови. Загалом, оволодіння англійською мовою як іноземною – це не просто процес накопичення мовного матеріалу та засвоєння граматичних форм, але реорганізація мовленнєвих механізмів студентів для використання двох мовних систем та сформованість навичок постійного переходу з мови на мову [4].  Кожний мовець може оволодівати знаннями та навичками англійської мови через засвоєння сталих кліше або шляхом активізації творчого потенціалу. 
У першому випадку оволодіння англійською мовою передбачає засвоєння цілісної системи мови без аналізу її складових частин. Зрозуміло, що такого типу діяльність є можливою у випадку заучування та імітації готових мовних моделей, а вже потім допускає аналіз цих моделей за її складовими частинами.

Творча діяльність мовця реалізується найчастіше у побудові ним вільного висловлювання на задану тематику з опорою на попередньо вивченні правила вживання лексичних та граматичних одиниць. Вивчення мови як процес включає в себе безпосередні, головні, та другорядні, опосередковані стратегії. До перших, передусім, належить пов’язана із запам’ятовуванням когнітивна діяльність.
Програма емпіричного дослідження та його результати. З метою виявлення рівня сформованості іншомовної компетенції та володіння англійською мовою студентами-філологами нами було проведено дослідження, в якому ми зосередили увагу на проведенні психологічного аналізу асоціативних реакцій на рідній та іноземній мовах, що виникають у студентів-філологів. Нами було опитано 120 осіб – студентів I-V курсів факультету романо-германських мов Національного університету “Острозька академія”. З цією метою було проведено вільний асоціативний тест рідною українською мовою, а пізніше англійською. Респондентам пропонувалося 30 слів-стимулів, у відповідь на які вони мали записати слово, що спадає їм на думку. Результати дослідження дали нам можливість виявити тип білінгвізму. Варто зазначити, що з 25 студентів І курсу лише 20% (5 студентів) виявили рівень білінгвізму, що відповідає продуктивному. Решта 75% (20 студентів) виявили рівень володіння англійською мовою на рівні репродуктивного, що носить недостатній для вільного спілкування характер.

Обрахунки, проведені на ІІ- V курсах, показали, що у процесі навчання їхній рівень володіння мовою має прогресуючий характер, що може свідчити про ефективність процесу здобуття знань. Таким чином, оброблені результати мають наступний вигляд: співвідношення між продуктивним на репродуктивним білінгвізмом на ІІ курсі становить 68% (17 студентів) до 32% (8 студентів); на ІІІ курсі – 72% (18 студентів)  до 28% (7 студентів); на ІV курсі – 60% (15 студентів) до 40% (10 студентів); та на V курсі – 75% (15 студентів) до 25% (5 студентів). Можна прослідкувати тенденцію до зросту відсоткового співвідношення достатнього та недостатнього рівнів сформованості мовної компетенції, хоча цікавим є факт зниження рівня продуктивного білінгвізму на ІV курсі. Наявність такого результату створює необідність проведення суттєвого аналізу організації та здійснення навчального процесу, пояснення чому ймовірно можна знайти з психологічної точки зору. Студенти ІV курсу, відповідно до вікової періодизації, підпадають під перехідну категорію від юнацького віку, який згідно періодизації Дж.Біррена, одного з найбільш вагомих дослідників у галузі старіння людини, належить до періоду ранньої зрілості, а в класифікації Д.Б.Бромлея до періоду пізньої юності (чоловіки віком 17-21 років та жінки у віці 16-20 років), до зрілого. Становлення людини як особистості і суб’єкта діяльності в певних соціально-історичних умовах має фазовий характер: розвиток її відбувається у відповідності до певних циклів та стадій життєвого розвитку людини. При цьому, природно, головна увага зосереджується на онтогенезі еволюції психофізіологічних функцій  людського мозку – матеріального субстрату  свідомості. Однак це не означає, що зміст та градація психічної діяльності людини обумовлена виключно такою еволюцією, адже беруться до уваги й функції, процеси, стани, особливості індивідів тощо. Молоді люди цього віку сприймають невідповідності життя та непоєднувані, на перший погляд, знання. Це пов’язане, перш за все, з розширенням кругозору та соціального простору. Перебуваючи у постійній взаємодії з представниками  різних спільнот, вони часто зустрічаються з фактом вибору єдиної вірної думки з-поміж наявних чи представлених, які  є не просто неподібними, але суперечать одна одній.
   Чи не найбільшим чином від процесів дозрівання та старіння залежить зорове поле, вікові зміни якого є типовими для онтогенетичної еволюції психофізіологічних функцій. Однак зважаючи на здобуття досвіду спостереження і сприйняття, мислення формує перцептивне поле, що характеризується власною просторовою та смисловою організацією оптичних сигналів. Саме з перцептивним полем, а через нього, власне, й з полем зору, пов’язаний об’єм уваги, який є необхідним для життєвої діяльності, та об’єм оперативної пам’яті, який пов’язаний, передусім, з логічними операціями та життєвими задачами діяльності людини [7, с. 113].

Саме таким чином відбувається взаємозалежність й інших психічних процесів, які пов’язані з розвитком онтологічної еволюції шляхом реалізації функціональних механізмів, що реалізуються в кожному конкретному індивіді.
Проведене опитування дає змогу дійти висновку, що успішна реалізація комунікативних навичок і вмінь студентів-філологів є можливою лише за відповідних умов, котрі включають в себе два основних компоненти: зовнішній – іншомовне середовище, та внутрішній – повне оволодіння структурами іноземної мови. Це означає, що продуктивний білінгвізм має місце виключно в тих випадках, коли студент-філолог вміє за допомогою лексично-граматичних форм виражати ті образи, що містяться в його мовленнєвій свідомості і адекватно, відповідно до оцінки носіїв мови, відображають дійсність. Оволодіння іноземною мовою не є простою справою, адже передбачає розуміння свідомості мовців, які є невід’ємною частиною певної культури, їх філософії, сприйняття ними історичних подій, оцінки їхніх цінностей і.т.д.

Формування іншомовної свідомості полягає, в умінні оцінювати та відображати об’єкти з позиції носія мови. Тому вивчення англійської мови здійснюється не лише за рахунок засвоєння лексично-граматичних форм іноземної мови, а, насамперед, через оволодіння особливими формами дійсності. Іншомовна свідомість, елементом якої є інтуїція, є базою, своєрідним фундаментом для здійснення процесу оволодіння іноземною мовою, а відтак, важливою умовою формування комунікативної компетенції. Продуктивний білінгвізм повинен ґрунтуватися на тих же психологічних принципах, що і вивчення рідної мови, за умови раціонального співвідношення свідомих та несвідомих психологічних механізмів.

Перспективним вважаємо вивчення пізнавальних особливостей студентів у контексті оволодіння іноземною мовою з метою виявлення психічних механізмів і процесів, що сприяють їх ефективній іншомовній діяльності.
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«___» __________ 200__ г.


Специальность_______________


Группа_____________________


ФИО_______________________





ОПРОСНИК


Инструкция.


Предполагается, что любой управляющий должен иметь представления о том, чем он управляет, а также понимать, успешно или неуспешно осуществляется процесс управления. 


В связи с этим Вам предлагается занять позицию управляющего и ответить на ряд вопросов. Если Вы включены во множество управленческих ситуаций, пожалуйста, выберите любую одну из них. Если  возникают трудности с однозначным ответом, запишите все версии.


1.�
Чем Вы управляете?�
�
2.�
Как именно устроено то, чем Вы управляете 


(что там есть: люди, отношения, связи, знаки, действия, проекты, …)? 


Если можете, нарисуйте, пожалуйста, ЭТО. Если не хватает места, �нарисуйте на обороте листа.�
�
3.�
Какие у Вас возникают сложности в управлении?�
�
4.�
Как вы узнаете о том, что в управлении возникли сложности? 


Что с Вами при этом происходит (возникают какие-либо эмоции, изменяется состояние, 


самочувствие, появляются какие-то мысли, …)?�
�
Спасибо за сотрудничество!
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Рис. 2. Диференційні ефекти зміни рангу цінності-засобу "Освіченість" у процесі динамічного навчання за фактором спеціальності
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Рис. 1. Диференційні ефекти зміни рангу цінності-цілі "Пізнання" в процесі динамічного навчання за фактором  спеціальності








� Наведені за рейтинговою оцінкою.


� Це робить продуктивним використання в тренінгу „вікна Джогарі”.
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Група I

Група II

Група III

Група IV



Лист1

		

		Вікова група від 15 до 21 року

		Юнаки

		№ з/п		Прізвище		Рівень практич-ного мислення		Готов-ність до ризику

										1		2		3		4		5		6		7		8		9		10		11		12		13		14		15		16		17		18		19		20		21		22		23		24		25

		1		Гненний Олександр		6		-2		1		1		0		0		1		0		0		-1		-1		-1		-1		1		1		0		1		1		1		-1		1		-2		0		1		-2		-2		-1		-2

		2		Бахін Олександр		6		2		1		0		1		1		-1		-2		2		0		-1		0		-1		2		1		1		1		1		1		-1		-1		-1		-1		0		-1		1		-1		2

		3		Максименюк Дмитро		9		1		2		-1		1		-2		-1		1		-2		-2		-2		-1		-2		1		2		2		1		2		2		1		2		-1		-1		-2		-2		1		2		1

		4		Затонський В'ячеслав		20		4		2		1		1		0		2		1		-2		-2		0		-1		-2		2		2		0		2		1		-1		-2		2		-2		1		2		-2		-1		0		4

		5		Іщенко Максим		19		-8		2		2		1		-2		1		-1		2		1		-2		-2		-2		2		2		-2		-2		2		-2		-2		-2		-2		-2		2		-2		1		-1		-8

		6		Провільский Андрій		28		24		2		1		1		2		1		0		0		2		1		-1		-1		0		2		0		0		2		2		2		2		0		1		2		0		1		2		24

		7		Маліцький Ігор		11		-9		2		2		2		-2		2		-2		0		2		-2		-2		-2		2		2		-2		-1		2		-2		-2		2		0		-2		-2		-2		-2		-2		-9

		8		Дмитрієнко Михайло		8		-10		-1		1		1		1		2		-2		1		2		-1		-2		-2		-1		2		-1		-2		1		1		-2		-1		-2		-1		1		-2		-2		-1		-10

		9		Поляков Іван		21		2		2		1		0		-2		2		1		-2		2		-1		-2		1		2		1		-1		0		1		1		-1		2		0		-1		1		-2		-2		-1		2

		10		Фурдіпал Віктор		3		3		2		1		1		-1		1		-2		-1		1		-1		-2		-2		1		2		1		2		2		1		-1		1		-2		1		-1		-1		1		-1		3

		11		Ющишен Сергій		15		7		2		1		0		-2		2		0		-1		1		-1		0		1		2		2		1		0		1		1		-1		2		-1		-1		1		-1		-1		-1		7

		12		Ворощук Олександр		12		11		2		2		-2		-2		2		-1		2		-2		-2		-2		2		2		2		2		2		2		2		-2		2		2		-2		2		-2		2		-2		11

		13		Франкевич Роман		14		0		2		1		0		-2		-1		0		0		2		-2		-1		0		2		2		0		2		1		2		-1		-2		-2		1		-1		-2		1		-2		0

		14		Собчук Вадим		21		-4		2		1		1		-2		0		-1		-1		0		-1		-2		-1		-1		2		1		2		-1		2		-2		-1		0		0		-2		-1		0		1		-4

		15		АндрухДенис		19		15		2		1		1		2		1		-1		-2		-1		-1		-2		-1		2		2		1		2		2		2		2		2		2		-1		-2		-2		2		2		15

		16		Вітюк Анатолій		19		0		1		1		0		-1		-1		1		0		-1		-2		0		1		1		1		0		1		-2		2		-2		2		1		0		-2		-1		1		-1		0

		17		Кучер Сергій		19		8		2		2		1		2		1		-2		-1		-2		-2		0		1		0		2		1		2		0		2		-2		2		2		0		-2		-2		0		1		8

		18		Холоденко		12		-25		1		-1		0		-2		-1		-1		0		-1		-2		-2		-1		-2		-2		0		-1		-2		2		-2		-2		-1		-2		0		-2		-1		0		-25

		19		Стенжицький Олександр		12		-15		2		0		1		-2		-1		0		-2		1		-2		-2		-1		-2		2		-2		0		2		-2		-2		1		-2		-2		1		-2		0		-1		-15

		20		Карпусь Володимир		9		5		2		1		1		0		0		-1		0		2		-2		0		2		1		1		0		0		1		2		-2		1		-1		0		0		-1		-2		0		5

		21		Дзюбенко Василь		7		17		2		1		1		1		1		0		-2		2		2		-2		1		-2		2		2		2		1		-1		1		2		2		-2		-2		2		1		2		17

		22		Череватов Михайло		5		0		2		-1		0		-2		0		-2		0		-2		-2		-1		1		2		0		1		1		0		1		0		2		0		0		2		-2		0		0		0

		23		Андрухов Андрій		4		16		2		1		1		1		2		2		1		1		-2		-2		1		0		1		1		1		1		0		1		2		0		0		0		1		-2		2		16

		24		Ткачук Олександр		2		15		1		-2		0		1		2		0		-1		2		2		-2		0		2		2		-1		1		2		2		2		2		0		-1		0		2		0		-1		15

		25		Григоренко Володимир		1		20		2		0		1		2		2		1		1		2		1		1		0		2		2		2		2		1		-2		2		0		1		-2		-2		-2		1		2		20

		26		Лисун Микола		8		-3		2		1		-1		0		-2		-2		-2		1		-2		-2		-1		0		1		-1		2		1		2		0		2		1		1		0		-2		-1		-1		-3

		27		Файна Роман		10		1		1		1		0		-2		1		1		0		0		-1		-2		-2		1		2		1		-2		1		1		-1		1		0		1		-1		-1		1		0		1

		28		Сандер Павел		16		11		1		2		-2		-2		2		-2		-1		2		-2		1		-1		2		2		1		2		2		2		-2		2		-2		1		2		-2		1		2		11

		29		Кучугуров Олександр		19		8		2		1		2		-1		2		0		1		-2		1		1		-2		2		2		2		1		2		0		-2		2		-2		-2		1		-2		0		-1		8

		30		Горільченко Олександр		19		32		2		2		2		-1		0		1		1		2		2		-1		-1		2		2		1		1		2		2		2		2		1		2		2		2		1		1		32

		31		Снітковський Сергій		30		-6		2		1		-1		0		1		-2		-1		-1		1		-2		-2		2		0		1		-2		-1		-2		0		2		-2		1		1		-2		-1		1		-6

		32		Корнілов Артем		23		-3		2		0		2		-2		1		-1		1		-2		1		-1		-1		2		2		1		-1		1		-1		-2		1		-2		0		-1		-2		-2		1		-3

		33		Грибанін Олег		24		-4		2		-1		-1		0		1		-1		-1		1		-1		-2		2		2		-1		-1		0		-2		-2		-2		1		-1		1		1		1		2		-2		-4

		34		Бойко Андрій		9		27		2		2		2		2		2		-1		0		1		2		2		-1		2		2		2		-1		2		2		1		2		-2		2		2		-2		0		2		27

		35		Єрхов Іван		30		7		2		1		1		0		-2		-1		1		-1		-1		-2		-2		1		1		2		1		0		2		-2		1		2		1		0		-1		1		2		7

		36		Маліновський Дмитро		30		15		2		2		2		0		1		1		-1		2		-1		0		-1		0		2		1		0		2		2		0		-1		-1		0		2		-2		1		2		15

		37		Павлов Юрій		9		6		2		2		1		-2		-2		-2		-1		1		-2		-1		-2		2		2		2		-1		2		2		-2		2		-2		0		2		1		0		2		6

		38		Калашнюк Олександр		13		15		2		1		1		-2		-1		1		0		1		-2		1		0		1		2		-2		1		2		1		1		2		0		1		1		1		1		1		15

		39		Піщанський Володимир		13		15		2		1		2		-2		2		1		1		2		-2		-2		2		1		2		-2		2		2		2		0		2		0		-2		0		-2		1		2		15

		40		Ліцький Михайло		9		27		2		-2		2		1		1		-2		2		1		-2		1		1		2		2		2		2		2		1		1		2		1		2		2		1		1		1		27

		41		Наконечний Анатолій		19		-4		2		0		1		-2		-1		-1		0		-2		-2		0		-1		2		2		0		2		1		0		-2		2		-1		-1		0		-2		0		-1		-4

		42		Стінянський Олександр		12		0		2		-1		1		-2		-1		1		0		-1		1		0		-2		0		2		0		-1		1		1		0		1		0		-1		0		-2		1		0		0

		43		Притуляк Андрій		8		-2		2		-2		2		-2		-2		-1		-2		0		-1		1		1		-1		-1		2		2		0		0		0		1		-1		-1		0		-2		2		1		-2

		44		Ципенко Михайло		1		-20		1		-1		2		-2		0		-2		-2		-2		-2		-1		1		-2		1		-2		-1		-2		2		-2		1		-2		-2		0		-2		-2		1		-20

		45		Білий Анатолій		1		-13		2		1		1		-2		-2		-2		-2		-2		0		-2		-1		2		2		0		-1		-2		2		0		1		-2		-2		0		-1		-1		-2		-13

		46		Липко Сергій		17		13		1		2		-1		1		1		-1		0		2		-2		-1		-2		2		2		0		2		2		1		0		2		1		1		2		-2		-2		2		13

		47		Мазур Ігор		21		9		1		2		1		-2		1		1		1		1		1		-1		0		2		2		0		1		1		-1		0		2		-2		0		1		-2		-2		1		9

		48		Кучер Владислав		18		-11		2		2		2		-2		-2		-2		1		-1		1		0		-2		2		2		-2		-2		2		2		-2		-2		-2		-2		-2		-2		0		-2		-11

		49		Бойко Андрій		9		6		2		2		1		-1		1		0		1		1		-1		-2		-1		2		-1		-1		2		-1		0		-1		2		-1		1		2		-1		-1		1		6

		50		Черняховський Дмитро		19		15		2		1		0		1		1		0		0		1		-2		1		-2		-1		2		2		1		1		2		1		2		-2		1		2		-2		2		1		15

		51		Ткаченко Володимир		19		4		2		1		0		-2		1		-1		0		1		2		-2		1		0		1		-1		0		1		1		-1		2		-1		1		2		-1		-2		-1		4

		52		Войтюк Сергій		17		9		2		-1		2		-2		1		-1		1		1		2		-1		0		2		1		-1		1		1		0		2		2		-1		-1		-1		-1		1		0		9

		53		Галушко Володимир		20		20		2		-2		-2		-2		2		0		0		-2		2		2		0		2		2		2		2		2		2		-2		2		2		2		2		-2		2		2		20

		54		Гонтар Іван		17		-5		2		-1		1		-1		-2		1		1		1		-1		-2		-2		-1		-2		1		-1		1		1		1		0		-1		-1		2		-2		-2		2		-5

		55		Грабік Михайло		4		28		2		2		2		-2		0		2		0		2		2		-2		2		2		2		2		2		2		2		-2		2		-2		2		2		0		2		2		28

		56		Дзекан Володимир		9		14		2		0		0		-1		1		0		0		-1		-2		2		2		2		-2		2		0		2		1		2		-2		1		2		2		-1		0		2		14

		57		Довганюк Артур		6		14		2		0		0		-2		1		-1		0		-2		0		1		2		2		-1		2		0		2		1		2		-1		2		2		1		-2		1		2		14

		58		Кирилюк Віталій		7		26		2		2		1		0		2		2		0		1		2		-2		0		2		2		-1		-1		2		2		1		2		2		2		2		-2		1		2		26

		59		Петренко Сергій		15		7		2		-2		2		0		1		2		-2		0		1		-1		-1		2		2		1		0		2		-1		0		1		-1		1		0		0		-1		-1		7

		60		Цяпенко Сергій		14		45		2		2		2		2		2		2		0		2		1		2		2		2		2		2		2		2		2		2		2		2		2		2		0		2		2		45

		61		Шаповалов Євген		26		28		2		2		1		1		1		2		-2		2		2		2		2		2		0		0		0		2		2		0		2		1		1		2		1		0		0		28

		62		Яушев Рінат		30		17		2		2		2		2		1		-1		-2		1		-2		-2		1		2		-1		0		-1		2		1		-1		2		2		1		2		2		0		2		17

		63		Дідух Сергій		17		13		2		1		2		-2		-1		0		-1		1		2		-1		1		2		2		-1		1		2		1		-1		2		1		1		-1		-2		1		1		13

		64		Годонюк Олександр		8		7		2		2		-2		-2		1		-1		2		-1		-2		0		2		2		1		2		0		1		-2		-1		-2		1		2		2		0		-2		2		7

		65		Ткачук Олександр		7		21		2		1		2		0		2		0		-1		1		1		0		-1		2		1		2		0		2		2		1		2		-1		2		2		-2		0		1		21

		66		Дімітров Григорій		8		4		2		1		2		-2		0		-2		0		0		0		-1		2		2		1		-2		-2		2		2		1		1		0		1		-2		-2		0		0		4

		67		Бурдейний Сергій		6		-9		2		0		-1		-2		-1		-2		-1		-1		0		0		1		2		0		-2		0		2		1		-1		-1		-2		0		1		-2		-2		0		-9

		68		Куліта Андрій		1		-15		0		0		-2		-2		1		-2		-1		-2		-1		0		-2		0		1		1		-1		2		1		-1		-1		-2		-1		1		-2		-2		0		-15

		69		Цибак Ігор		8		19		2		1		1		-2		-2		0		0		0		1		0		2		2		2		2		-2		2		2		0		1		1		1		2		2		0		1		19

		70		Гармідер Олександр		7		9		2		0		0		-2		0		-1		-1		0		1		0		-2		2		2		1		0		1		2		0		1		0		-1		2		0		1		1		9

		71		Кл.11-3		21		6		2		2		0		-2		1		-1		-2		-1		-2		0		-1		2		2		1		2		2		0		-1		-1		1		2		1		-2		1		0		6

		72		Кл.11-4		16		10		1		0		1		-1		1		0		2		-1		0		0		0		2		0		1		1		0		1		1		1		1		0		-2		-1		1		1		10

		73		Кл.11-5		5		36		2		2		2		2		2		0		2		2		1		2		2		2		2		2		1		0		2		1		2		2		1		2		-2		2		0		36

		74		Кл.11-7		24		-18		2		-1		-2		-2		-2		-2		-1		-2		-1		0		-1		0		0		2		-2		2		0		-2		-2		-2		0		0		-2		1		-1		-18

		75		Кл.11-8		19		21		2		1		2		-1		1		1		1		2		1		0		1		2		1		-1		1		2		1		0		2		-2		2		0		-1		1		2		21

		76		Кл.11-11		13		-16		2		-2		1		-2		1		-1		-2		-2		-2		-2		-2		1		1		2		-2		1		0		-2		1		-2		1		-2		-2		-1		-1		-16

		77		Кл.11-13		17		-11		1		-1		-1		-2		-1		-1		-1		-2		-2		-2		-1		1		1		1		2		1		1		-2		2		-2		-1		1		-2		-2		1		-11

		78		10-Б - 7		6		-16		2		1		-1		-2		-2		-2		-1		-1		2		0		-2		2		2		-2		-2		2		-2		-2		0		0		-2		-2		-2		-2		0		-16

		79		10-Б - 8		3		12		2		1		1		-1		2		2		-1		0		-1		2		-1		2		2		-1		1		2		-2		-1		2		2		0		2		-1		0		-2		12

		80		Козак Андрій		9		21		2		1		2		-2		2		2		2		-2		2		2		1		2		2		2		-2		2		1		-2		2		0		2		-2		2		2		-2		21

		81		Бушин Вадим		9		19		2		0		2		2		1		2		-2		-2		2		2		1		2		1		2		-2		2		-2		2		2		2		-2		-2		1		2		1		19

		82		10-Б - 13		2		-6		2		1		-1		-2		1		1		-2		-2		2		-1		0		2		2		-1		1		1		0		-2		0		-1		1		-2		-2		-2		-2		-6

		83		10-Б - 17		18		15		2		1		1		0		-2		0		-1		1		1		-2		1		2		2		2		1		1		1		0		2		1		2		-2		0		1		0		15

		84		10-Б - 20		6		15		2		0		1		0		2		1		-2		0		-1		2		0		2		1		2		2		2		-2		-2		2		-2		2		2		-1		2		0		15

		85		10-Б - 21		9		13		2		1		1		1		1		0		1		-2		-1		-1		1		2		2		2		-1		2		1		1		0		0		-1		-1		-1		1		2		13

		86		10-Б - 22		22		19		2		1		0		-2		1		2		1		0		-1		1		2		2		1		2		2		1		1		0		2		-1		1		2		-2		0		1		19

		87		10-Б - 23		25		-15		2		-1		1		-2		0		0		-1		1		-2		-1		-1		0		2		-1		-2		1		0		-2		-2		-2		0		-2		-2		-1		0		-15

		88		Фасуляк Андрій		20		11		1		1		0		0		1		1		1		2		-1		-1		1		2		-1		1		1		-1		-1		0		1		1		0		1		0		1		0		11

		89		Поліщук Дмитро		17		15		2		1		0		0		1		2		1		-1		-2		1		-2		2		2		2		2		0		0		0		1		0		2		1		-2		1		1		15

		90		Карпус Денис		26		12		2		1		0		0		1		1		1		-2		-2		0		-1		2		1		2		2		-2		2		0		0		-2		2		2		0		1		1		12

		91		Гвоздинський Олег		8		2		1		1		1		-2		0		1		2		-2		-2		-2		2		2		-1		2		1		1		-2		0		2		-2		2		0		-1		0		-2		2

		92		Гнедой Антон		0		2		2		1		-1		-2		2		2		-2		-1		-1		2		-1		2		2		-2		-1		-2		0		0		1		2		2		-1		0		-1		-1		2

		93		Вуде Олександр		16		0		2		0		1		-2		2		0		1		0		-2		1		-1		2		1		0		-1		-2		0		-1		1		-1		1		-1		-2		1		0		0

		94		Михайлов		21		30		2		2		2		2		2		2		-2		2		2		-2		-2		2		2		1		2		2		2		0		2		2		2		0		-1		2		2		30

										169		62		63		-76		51		-15		-23		5		-41		-49		-20		126		120		49		36		100		67		-43		98		-31		24		36		-103		12		34

								6.9255319149		1.7978723404		0.6595744681		0.670212766		-0.8085106383		0.5425531915		-0.1595744681		-0.24		0.0531914894		-0.4361702128		-0.5212765957		-0.2127659574		1.3404255319		1.2765957447		0.5212765957		0.3829787234		1.0638297872		0.7127659574		-0.4574468085		1.0425531915		-0.329787234		0.2553191489		0.3829787234		-1.0957446809		0.1276595745		0.3617021277

								6.7714285714		1.7857142857		0.6857142857		0.7142857143		-0.8		0.4714285714		-0.4		-0.2571428571		0.2571428571		-0.4428571429		-0.7142857143		-0.2285714286		1.2		1.2857142857		0.4		0.4142857143		1.1428571429		0.9285714286		-0.4142857143		1.0714285714		-0.3714285714		0.0714285714		0.5857142857		-1.1		0.0142857143		0.4714285714

								7.375		1.8333333333		0.5833333333		0.5416666667		-0.8333333333		0.75		0.5416666667		-0.2083333333		-0.5416666667		-0.4166666667		0.0416666667		-0.1666666667		1.75		1.25		0.875		0.2916666667		0.8333333333		0.0833333333		-0.5833333333		0.9583333333		-0.2083333333		0.7916666667		-0.2083333333		-1.0833333333		0.4583333333		0.0416666667





Лист2

		

		Вікова група від 15 до 21 року

		Дівчата

		№ з/п		Прізвище		Рівень практич-ного мислення		Готов-ність до ризику

										1		2		3		4		5		6		7		8		9		10		11		12		13		14		15		16		17		18		19		20		21		22		23		24		25

		1		Гуцаленко Уляна		21		11		2		-1		-1		2		-1		-1		1		2		-2		0		-1		1		2		1		1		1		2		-1		2		-2		1		2		-2		2		1		11

		2		Троян Євгенія		11		11		2		2		-1		-2		1		0		1		-1		1		2		-2		1		2		-2		1		2		2		-2		1		0		1		2		-1		0		1		11

		3		Клімчук Ірина		7		12		2		1		-1		2		-2		1		2		1		-2		-2		-2		2		2		1		2		2		2		-2		2		-1		2		2		-2		-2		2		12

		4		Резнік Марина		7		9		2		0		1		-1		1		1		-2		-1		2		-2		-2		2		2		2		2		2		1		1		-2		0		-1		2		-2		-1		2		9

		5		Жеребнюк Олена		18		8		2		-1		1		2		-2		-1		2		2		0		0		2		0		2		0		-2		2		1		1		2		-2		-1		0		-1		0		-1		8

		6		Грищенко Валентина		10		2		2		-1		-2		-2		-1		-2		-1		2		1		-1		2		2		2		2		-2		2		-2		2		2		-1		-1		-2		-1		1		1		2

		7		Садкова Оксана		14		-4		2		-1		1		2		-2		-1		-1		1		2		0		-2		0		1		-1		-2		2		1		1		-1		-2		-1		0		-1		-1		-1		-4

		8		Кохтюк Ірина		16		0		2		0		-2		-2		1		-1		-1		-2		-1		0		-1		0		1		1		1		0		1		1		1		0		1		2		-2		1		-1		0

		9		Романюк Катерина		30		8		2		1		-1		-2		1		-2		0		2		1		0		-2		2		2		2		1		1		1		-1		2		-1		-1		2		-2		-1		1		8

		10		Трикозюк Наталія		20		8		2		1		1		-2		2		0		-2		1		-2		1		0		0		2		2		1		1		2		-2		0		-2		0		2		-2		1		1		8

		11		Хмарська Антоніна		9		0		2		0		-2		-2		2		0		-2		-2		0		1		-1		-1		2		2		1		2		2		-1		0		-1		-2		-2		-2		2		2		0

		12		Кл.11-1		17		-15		2		0		-2		-1		-1		-2		-2		-2		1		-1		1		-1		1		1		-1		-1		0		0		-1		-2		0		-2		-2		-1		1		-15

		13		Кл.11-2		10		-5		1		0		-2		-2		2		-1		2		-1		-1		-2		0		0		2		1		-2		-1		1		0		1		0		1		0		-2		0		-2		-5

		14		Веретельник		28		7		2		0		-1		-1		2		1		1		-1		-1		1		0		2		1		1		1		2		1		0		2		-2		-1		-1		-1		1		-2		7

		15		Кл.11-9		11		-11		2		-2		-1		-2		2		-2		0		2		-2		-1		1		1		2		2		-2		-1		2		-2		-2		-2		-2		-2		-2		2		-2		-11

		16		Кл.11-10		28		-24		2		-1		-2		-2		-1		-2		1		-2		-1		-2		-2		-1		2		-2		-1		-1		1		-2		-1		-2		1		0		-2		-2		-2		-24

		17		Кл.11-12		9		-7		2		0		-1		-2		1		-1		-1		-1		-2		-2		-1		-1		2		1		0		2		1		-1		2		-2		1		1		-2		-2		-1		-7

		18		Чекурда Марина		10		-23		1		2		-2		-2		2		2		-2		-2		-2		-2		-2		-1		2		-1		-2		2		-2		-2		-1		-2		-2		-2		-2		-1		-2		-23

		19		Кл.11-15		10		-7		0		2		-2		-2		2		2		2		0		-2		-2		-2		-1		1		2		-2		2		2		-2		2		-2		0		-2		-2		-2		-1		-7

		20		Кл.11-16		16		-12		1		-1		-2		-1		-2		-2		-1		0		1		-2		1		-2		2		-1		-2		1		1		-2		2		-2		2		-2		-2		0		1		-12

		21		Клочківська		23		-9		2		-1		1		0		-1		-1		-2		-1		0		-1		-2		1		1		0		1		-1		0		1		-2		-1		-1		1		-2		-2		1		-9

		22		Озернюк Оксана		21		25		2		2		1		1		-2		2		-1		1		2		1		0		2		2		1		1		2		-2		1		2		1		2		2		-2		2		2		25

		23		Сюткина Марина		24		-13		2		-2		0		-2		0		1		0		0		-2		-2		-2		2		0		0		-1		-2		-1		-2		1		-1		0		0		-1		-1		0		-13

		24		Ратова Ганна		4		-4		2		-1		0		-2		1		0		-2		-1		-2		0		-1		2		2		2		-1		-1		-2		-1		1		1		1		-1		-1		-1		1		-4

		25		Чепорнюк Віта		0		-15		2		-2		-1		-2		1		0		-1		-2		-2		-2		-2		1		2		-2		-2		1		1		-2		1		-2		-1		0		1		-1		-1		-15

		26		Ганчевська Марина		7		32		2		2		2		1		2		2		0		2		2		1		1		1		2		1		2		2		-2		0		2		0		0		2		1		2		2		32

		27		Качур Яна		23		13		2		1		1		0		1		2		-1		1		1		-1		-2		1		2		-2		2		2		2		-1		1		0		-1		2		-2		1		1		13

		28		Россова Оксана		15		-3		2		-2		2		-2		-2		0		-1		1		-2		0		-1		2		2		-2		-1		1		-1		0		1		0		0		2		-1		-1		0		-3

		29		Курбатова Алла		19		4		1		-1		0		-2		1		2		0		0		2		-1		0		2		2		-1		1		2		-1		-1		1		-1		-1		1		0		-1		-1		4

		30		Соломко Зоя		16		5		2		0		0		-1		1		2		1		0		2		-1		-2		1		1		0		-1		2		-2		-1		2		2		-1		1		-1		-1		-1		5

		31		Мулик		24		-16		1		-1		0		-2		1		-2		-2		-2		-2		0		-2		0		1		-1		1		-1		-1		-2		1		-2		0		0		-1		-1		1		-16

		32		Шматова Леся				16		2		1		1		1		2		0		2		2		1		2		-1		0		2		2		2		1		2		1		1		-2		-1		-2		-1		-1		-1		16

		33		Ніколаєнко Анна		17		15		2		1		0		-2		2		1		1		1		-1		0		-2		2		2		1		1		-1		-1		0		2		2		1		1		-1		1		2		15

		34		Діденко Вікторія				20		2		1		0		1		2		1		2		2		1		-2		2		0		2		1		1		1		2		-1		2		0		2		-1		-1		1		-1		20

		35		Артеменко Любов		14		-6		2		0		-2		-2		1		1		1		-1		0		-1		1		1		-2		-1		-2		-2		0		-1		1		1		2		0		-1		-2		0		-6

		36		Алєксєєва Тетяна		15		-3		2		1		1		-2		1		0		2		-2		-2		0		-2		-1		2		-1		1		0		1		0		-2		-2		1		0		-2		-1		2		-3

		37		Коцупей Наталія		16		4		2		1		0		-1		1		1		-1		0		1		0		1		0		2		0		0		1		-2		-1		0		-1		1		0		-1		-1		1		4

		38		Бережук Валерія		12		13		2		1		0		0		1		2		-1		1		1		0		1		1		1		1		0		0		-2		0		0		1		1		1		0		1		0		13

		39		Дячук Тетяна		14		-31		1		-2		-1		-2		0		-1		-1		-2		-2		-2		-2		-1		0		-1		-2		-2		-2		-2		-1		-2		0		0		-2		-1		-1		-31

		40		Білобрицька Євгенія		16		10		2		2		-1		1		2		0		0		1		0		0		0		-2		2		2		1		0		0		0		1		-1		1		0		-2		0		1		10

		41		Козаченко Ірина		3		17		1		1		0		1		-1		-1		-2		2		1		0		2		2		2		1		1		2		1		0		1		1		1		1		-2		1		1		17

		42		Шарон Олена		17		-7		2		1		-1		-1		1		-1		1		-1		-2		-2		-1		0		2		0		1		-1		1		0		-1		0		-1		0		-1		-2		-1		-7

		43		Шеляєва Марина		26		-14		2		-1		1		-2		-2		0		-1		-2		-1		-2		-1		0		1		1		-2		0		1		-2		-1		0		2		0		-2		-1		-2		-14

		44		Ткачук Ольга		23		-11		2		0		-1		-1		1		-1		-2		-1		-2		0		0		1		2		1		0		-1		1		-1		-1		-2		-2		0		-2		0		-2		-11

		45		Довгалюк Любов		18		3		2		0		0		-2		-1		-1		-1		2		2		1		-2		1		2		1		0		2		-2		0		2		-2		1		0		-2		1		-1		3

										81		3		-18		-42		20		-2		-12		-1		-13		-26		-30		24		72		18		-3		29		11		-29		28		-38		5		10		-64		-11		1

								0.2888889		1.80		0.0666666667		0.7185185185		-0.9333333333		0.4444444444		-0.0444444444		-0.3617021277		-0.0222222222		-0.2888888889		-0.5777777778		-0.6666666667		0.5333333333		1.6		0.4		-0.0666666667		0.6444444444		0.2444444444		-0.6444444444		0.6222222222		-0.8444444444		0.1111111111		0.2222222222		-1.4222222222		-0.2444444444		0.0222222222

								5.9090909091		2		0.0909090909		-0.5454545455		-0.4545454545		0		-0.5454545455		-0.2727272727		0.4545454545		0		-0.0909090909		-0.8181818182		0.8181818182		1.8181818182		0.9090909091		0.3636363636		1.5454545455		1.1818181818		-0.2727272727		0.8181818182		-1.0909090909		-0.1818181818		0.9090909091		-1.6363636364		0.1818181818		0.7272727273

								-1.5294117647		1.7352941176		0.0588235294		-0.3529411765		-1.0882352941		0.5882352941		0.1176470588		-0.2647058824		-0.1764705882		-0.3823529412		-0.7352941176		-0.6176470588		0.4411764706		1.5294117647		0.2352941176		-0.2058823529		0.3529411765		-0.0588235294		-0.7647058824		0.5588235294		-0.7647058824		0.2058823529		0		-1.3529411765		-0.3823529412		-0.2058823529





Лист3

		

		Вікова група від 22 до 35 року

		Чоловіки

		№ з/п		Прізвище		Рівень практич-ного мислення		Готов-ність до ризику

										1		2		3		4		5		6		7		8		9		10		11		12		13		14		15		16		17		18		19		20		21		22		23		24		25

		1		Пастух Олександр		8		6		2		2		-2		-2		2		-2		2		-2		-2		-2		-2		2		2		2		2		2		2		2		2		2		-2		-2		-2		2		-2		6

		2		Мудрик Роман		12		24		2		2		2		2		2		2		0		-2		-2		0		-2		-2		2		2		2		0		2		2		2		2		0		2		2		0		2		24

		3		Селиванов Олег		24		6		2		2		0		1		2		0		-1		-2		-1		0		0		0		1		2		1		1		0		2		-1		-2		-2		0		-2		1		2		6

		4		Петришин Віктор		21		13		1		1		-2		2		2		2		-2		-1		-2		-2		2		2		1		0		2		1		1		1		2		0		-1		2		-2		1		2		13

		5		Дерун Олексій		14		32		2		2		1		1		2		2		-1		2		1		0		1		2		2		1		2		2		1		1		2		1		1		1		1		0		2		32

		6		Степанюк Володимир		5		2		1		0		1		-2		1		0		0		-1		-2		-1		1		1		0		-2		1		1		1		-1		1		1		0		0		-1		1		1		2

		7		Степанчук Віктор		9		-5		2		-2		2		-2		-2		-2		-2		0		0		-1		2		2		2		-1		2		0		2		0		-2		-2		-2		0		-2		1		0		-5

		8		Мандрик Олександр		7		-12		0		2		2		-2		0		0		-2		0		-2		-2		-2		-2		2		2		-2		2		-2		-2		-2		-2		2		2		-2		0		-2		-12

		9		Демчук Олександр		6		-1		2		0		-2		-2		0		-1		-2		0		1		0		-1		1		1		1		2		2		0		-1		1		-1		-2		0		1		-1		0		-1

		10		Бровчак Денис		15		-2		2		0		1		-2		1		-2		-1		-2		-2		0		-2		2		1		1		-1		2		2		-1		1		-2		0		2		-2		-2		2		-2

		11		Ковальчук Олексій		25		18		2		1		2		-2		1		1		-2		0		-2		0		2		2		1		2		2		2		2		-1		2		2		1		2		-2		-2		2		18

		12		Андрущенко Роман		26		-1		2		1		1		-2		0		1		-1		-2		0		-2		1		1		1		2		0		1		-1		-2		2		-2		1		-2		-2		0		1		-1

		13		Верозуб Віталій		11		25		2		2		1		1		1		2		1		1		-1		1		1		1		2		1		0		2		2		2		1		1		0		1		-1		0		1		25

		14		Зімін Олег		26		22		2		2		0		2		2		0		-2		0		1		2		-2		-2		2		2		2		2		2		1		2		2		2		-2		-2		2		2		22

		15		Жуков Ян		15		23		2		1		0		2		1		1		-2		0		-2		2		2		1		2		2		0		2		0		2		2		0		2		2		-2		1		2		23

		16		Дорощук Андрій		9		3		2		2		-2		-2		0		-2		-2		-2		-1		1		-1		2		0		2		1		1		0		1		2		-2		0		2		-2		1		2		3

		17		Юрченко Олександр		8		0		-2		0		1		-1		-2		2		1		1		-2		0		1		1		0		1		-1		2		1		2		1		-2		0		-2		-2		1		-1		0

		18		Гребенюк Сергій		6		9		2		1		2		-2		2		1		1		-1		-1		-2		2		2		2		-2		1		2		2		-1		2		2		2		-2		-2		-2		-2		9

		19		Косюк Олександр		9		-15		1		2		1		-2		0		-2		-1		-2		-2		-1		-1		1		-2		-2		0		-2		2		-2		1		-2		1		0		-1		-2		0		-15

		20		Бусурин Анатолій		26		7		2		1		0		0		1		0		1		-2		2		-2		2		0		1		2		2		-1		2		-1		-1		-2		0		0		1		-1		0		7

		21		Остапчук Іван		15		24		2		2		1		1		-1		1		0		1		1		0		1		2		2		-1		-1		2		1		1		2		1		2		2		0		2		0		24

		22		Сніцар Валентин		21		8		2		1		1		0		-1		0		-2		-1		2		0		1		2		2		1		0		2		-1		-2		1		2		-1		1		-2		1		-1		8

		23		Мороз Олександр				-14		2		1		1		-2		0		0		-1		0		-1		-2		0		-2		-1		-2		0		1		2		-2		-2		-2		1		-2		-2		-2		1		-14

										37		26		12		-13		14		4		-18		-15		-17		-11		6		19		26		16		17		29		23		1		21		-5		5		7		-28		2		14

								7.4782608696		1.6086956522		1.1304347826		0.5217391304		-0.5652173913		0.6086956522		0.1739130435		-0.7826086957		-0.652173913		-0.7391304348		-0.4782608696		0.2608695652		0.8260869565		1.1304347826		0.6956521739		0.7391304348		1.2608695652		1		0.0434782609		0.9130434783		-0.2173913043		0.2173913043		0.3043478261		-1.2173913043		0.0869565217		0.6086956522





Лист4

		

		Вікова група від 22 до 35 року

		Жінки

		№ з/п		Прізвище		Рівень практич-ного мислення		Готов-ність до ризику

										1		2		3		4		5		6		7		8		9		10		11		12		13		14		15		16		17		18		19		20		21		22		23		24		25

		1		Литвак Світлана		8		-40		-1		-2		-2		-2		1		-2		-1		-2		-2		-2		-2		-2		-1		-2		-1		-2		-2		-2		-1		-2		-2		-2		-2		-2		0		-40

		2		Мусієнко Наталія		12		-12		2		0		-1		-2		-2		-2		-1		-2		-2		-2		-1		0		1		0		1		1		2		0		-2		-2		-2		2		-2		1		1		-12

		3		Дмитриєва Олена		14		-7		2		0		0		-2		1		-2		-2		0		-2		-2		-1		1		2		1		-1		1		1		-1		1		-2		-1		2		-2		-2		1		-7

		4		Дмитрик Наталя		30		-41		2		-1		-1		-2		-2		-2		-2		-2		-2		-2		-2		-2		-2		-2		-2		-2		-2		-2		-1		-2		-1		-2		-2		-2		-1		-41

		5		Безпалько Людмила		6		-37		2		-2		1		-2		-1		-2		-2		-2		-2		-1		-2		-2		-2		-2		-2		-2		2		-2		-2		-2		-2		-2		-2		-2		-2		-37

		6		Дідик Ольга		15		16		2		2		0		-2		2		2		-1		2		2		-1		-1		-2		2		-1		1		2		2		2		1		-2		2		1		-2		1		2		16

		7		Сіра Неля		29		-25		2		-2		-1		-2		-1		-2		-2		-2		-2		-2		-2		0		-2		-1		2		-2		-1		-1		1		-1		0		-2		-2		-2		2		-25

		8		Чумак Наталя		6		-27		1		-1		2		-2		-2		0		1		-1		-2		-2		-2		-2		-2		-2		-2		2		0		-1		-2		-2		-1		-2		-2		-2		-1		-27

		9		Білан Любов		28		-7		1		-1		-2		-2		0		-2		1		1		-2		-2		-2		0		2		2		0		-1		2		0		2		-2		-2		2		-2		-1		1		-7

		10		Гончаренко Олена		11		-11		2		-2		0		-2		1		2		-1		-2		-2		-2		-2		-1		0		2		2		-1		2		-2		-1		-2		-1		-2		-2		1		2		-11

		11		Міщенко Ольга		10		-22		1		-1		-2		-2		1		-2		-2		-1		-2		-1		-2		0		0		-1		-2		-2		2		-2		-1		-1		-2		0		-2		1		1		-22

										16		-10		-6		-22		-2		-12		-12		-11		-18		-19		-19		-10		-2		-6		-4		-6		8		-11		-5		-20		-12		-5		-22		-9		6

								-19.3636363636		1.4545454545		-0.9090909091		-0.5454545455		-2		-0.1818181818		-1.0909090909		-1.0909090909		-1		-1.6363636364		-1.7272727273		-1.7272727273		-0.9090909091		-0.1818181818		-0.5454545455		-0.3636363636		-0.5454545455		0.7272727273		-1		-0.4545454545		-1.8181818182		-1.0909090909		-0.4545454545		-2		-0.8181818182		0.5454545455





Лист5

		

						6.93		1.80		0.66		0.67		-0.81		0.54		-0.16		-0.24		0.05		-0.44		-0.52		-0.21		1.34		1.28		0.52		0.38		1.06		0.71		-0.46		1.04		-0.33		0.26		0.38		-1.10		0.13		0.36

						0.29		1.80		0.07		0.72		-0.93		0.44		-0.04		-0.36		-0.02		-0.29		-0.58		-0.67		0.53		1.60		0.40		-0.07		0.64		0.24		-0.64		0.62		-0.84		0.11		0.22		-1.42		-0.24		0.02

						7.48		1.61		1.13		0.52		-0.57		0.61		0.17		-0.78		-0.65		-0.74		-0.48		0.26		0.83		1.13		0.70		0.74		1.26		1.00		0.04		0.91		-0.22		0.22		0.30		-1.22		0.09		0.61

						-19.36		1.45		-0.91		-0.55		-2.00		-0.18		-1.09		-1.09		-1.00		-1.64		-1.73		-1.73		-0.91		-0.18		-0.55		-0.36		-0.55		0.73		-1.00		-0.45		-1.82		-1.09		-0.45		-2.00		-0.82		0.55

				I		6.77		1.79		0.69		0.71		-0.80		0.47		-0.40		-0.26		0.26		-0.44		-0.71		-0.23		1.20		1.29		0.40		0.41		1.14		0.93		-0.41		1.07		-0.37		0.07		0.59		-1.10		0.01		0.4714285714

				II		7.38		1.83		0.58		0.54		-0.83		0.75		0.54		-0.21		-0.54		-0.42		0.04		-0.17		1.75		1.25		0.88		0.29		0.83		0.08		-0.58		0.96		-0.21		0.79		-0.21		-1.08		0.46		0.0416666667

				III		5.91		2.00		0.09		-0.55		-0.45		0.00		-0.55		-0.27		0.45		0.00		-0.09		-0.82		0.82		1.82		0.91		0.36		1.55		1.18		-0.27		0.82		-1.09		-0.18		0.91		-1.64		0.18		0.73

				IV		-1.53		1.74		0.06		-0.35		-1.09		0.59		0.12		-0.26		-0.18		-0.38		-0.74		-0.62		0.44		1.53		0.24		-0.21		0.35		-0.06		-0.76		0.56		-0.76		0.21		0.00		-1.35		-0.38		-0.21

				V		7.48		1.61		1.13		0.52		-0.57		0.61		0.17		-0.78		-0.65		-0.74		-0.48		0.26		0.83		1.13		0.70		0.74		1.26		1.00		0.04		0.91		-0.22		0.22		0.30		-1.22		0.09		0.61

				VI		-19.36		1.45		-0.91		-0.55		-2.00		-0.18		-1.09		-1.09		-1.00		-1.64		-1.73		-1.73		-0.91		-0.18		-0.55		-0.36		-0.55		0.73		-1.00		-0.45		-1.82		-1.09		-0.45		-2.00		-0.82		0.55
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Лист1

		

		Вікова група від 15 до 21 року

		Юнаки

		№ з/п		Прізвище		Рівень практич-ного мислення		Готов-ність до ризику

										1		2		3		4		5		6		7		8		9		10		11		12		13		14		15		16		17		18		19		20		21		22		23		24		25

		1		Гненний Олександр		6		-2		1		1		0		0		1		0		0		-1		-1		-1		-1		1		1		0		1		1		1		-1		1		-2		0		1		-2		-2		-1		-2

		2		Бахін Олександр		6		2		1		0		1		1		-1		-2		2		0		-1		0		-1		2		1		1		1		1		1		-1		-1		-1		-1		0		-1		1		-1		2

		3		Максименюк Дмитро		9		1		2		-1		1		-2		-1		1		-2		-2		-2		-1		-2		1		2		2		1		2		2		1		2		-1		-1		-2		-2		1		2		1

		4		Затонський В'ячеслав		20		4		2		1		1		0		2		1		-2		-2		0		-1		-2		2		2		0		2		1		-1		-2		2		-2		1		2		-2		-1		0		4

		5		Іщенко Максим		19		-8		2		2		1		-2		1		-1		2		1		-2		-2		-2		2		2		-2		-2		2		-2		-2		-2		-2		-2		2		-2		1		-1		-8

		6		Провільский Андрій		28		24		2		1		1		2		1		0		0		2		1		-1		-1		0		2		0		0		2		2		2		2		0		1		2		0		1		2		24

		7		Маліцький Ігор		11		-9		2		2		2		-2		2		-2		0		2		-2		-2		-2		2		2		-2		-1		2		-2		-2		2		0		-2		-2		-2		-2		-2		-9

		8		Дмитрієнко Михайло		8		-10		-1		1		1		1		2		-2		1		2		-1		-2		-2		-1		2		-1		-2		1		1		-2		-1		-2		-1		1		-2		-2		-1		-10

		9		Поляков Іван		21		2		2		1		0		-2		2		1		-2		2		-1		-2		1		2		1		-1		0		1		1		-1		2		0		-1		1		-2		-2		-1		2

		10		Фурдіпал Віктор		3		3		2		1		1		-1		1		-2		-1		1		-1		-2		-2		1		2		1		2		2		1		-1		1		-2		1		-1		-1		1		-1		3

		11		Ющишен Сергій		15		7		2		1		0		-2		2		0		-1		1		-1		0		1		2		2		1		0		1		1		-1		2		-1		-1		1		-1		-1		-1		7

		12		Ворощук Олександр		12		11		2		2		-2		-2		2		-1		2		-2		-2		-2		2		2		2		2		2		2		2		-2		2		2		-2		2		-2		2		-2		11

		13		Франкевич Роман		14		0		2		1		0		-2		-1		0		0		2		-2		-1		0		2		2		0		2		1		2		-1		-2		-2		1		-1		-2		1		-2		0

		14		Собчук Вадим		21		-4		2		1		1		-2		0		-1		-1		0		-1		-2		-1		-1		2		1		2		-1		2		-2		-1		0		0		-2		-1		0		1		-4

		15		АндрухДенис		19		15		2		1		1		2		1		-1		-2		-1		-1		-2		-1		2		2		1		2		2		2		2		2		2		-1		-2		-2		2		2		15

		16		Вітюк Анатолій		19		0		1		1		0		-1		-1		1		0		-1		-2		0		1		1		1		0		1		-2		2		-2		2		1		0		-2		-1		1		-1		0

		17		Кучер Сергій		19		8		2		2		1		2		1		-2		-1		-2		-2		0		1		0		2		1		2		0		2		-2		2		2		0		-2		-2		0		1		8

		18		Холоденко		12		-25		1		-1		0		-2		-1		-1		0		-1		-2		-2		-1		-2		-2		0		-1		-2		2		-2		-2		-1		-2		0		-2		-1		0		-25

		19		Стенжицький Олександр		12		-15		2		0		1		-2		-1		0		-2		1		-2		-2		-1		-2		2		-2		0		2		-2		-2		1		-2		-2		1		-2		0		-1		-15

		20		Карпусь Володимир		9		5		2		1		1		0		0		-1		0		2		-2		0		2		1		1		0		0		1		2		-2		1		-1		0		0		-1		-2		0		5

		21		Дзюбенко Василь		7		17		2		1		1		1		1		0		-2		2		2		-2		1		-2		2		2		2		1		-1		1		2		2		-2		-2		2		1		2		17

		22		Череватов Михайло		5		0		2		-1		0		-2		0		-2		0		-2		-2		-1		1		2		0		1		1		0		1		0		2		0		0		2		-2		0		0		0

		23		Андрухов Андрій		4		16		2		1		1		1		2		2		1		1		-2		-2		1		0		1		1		1		1		0		1		2		0		0		0		1		-2		2		16

		24		Ткачук Олександр		2		15		1		-2		0		1		2		0		-1		2		2		-2		0		2		2		-1		1		2		2		2		2		0		-1		0		2		0		-1		15

		25		Григоренко Володимир		1		20		2		0		1		2		2		1		1		2		1		1		0		2		2		2		2		1		-2		2		0		1		-2		-2		-2		1		2		20

		26		Лисун Микола		8		-3		2		1		-1		0		-2		-2		-2		1		-2		-2		-1		0		1		-1		2		1		2		0		2		1		1		0		-2		-1		-1		-3

		27		Файна Роман		10		1		1		1		0		-2		1		1		0		0		-1		-2		-2		1		2		1		-2		1		1		-1		1		0		1		-1		-1		1		0		1

		28		Сандер Павел		16		11		1		2		-2		-2		2		-2		-1		2		-2		1		-1		2		2		1		2		2		2		-2		2		-2		1		2		-2		1		2		11

		29		Кучугуров Олександр		19		8		2		1		2		-1		2		0		1		-2		1		1		-2		2		2		2		1		2		0		-2		2		-2		-2		1		-2		0		-1		8

		30		Горільченко Олександр		19		32		2		2		2		-1		0		1		1		2		2		-1		-1		2		2		1		1		2		2		2		2		1		2		2		2		1		1		32

		31		Снітковський Сергій		30		-6		2		1		-1		0		1		-2		-1		-1		1		-2		-2		2		0		1		-2		-1		-2		0		2		-2		1		1		-2		-1		1		-6

		32		Корнілов Артем		23		-3		2		0		2		-2		1		-1		1		-2		1		-1		-1		2		2		1		-1		1		-1		-2		1		-2		0		-1		-2		-2		1		-3

		33		Грибанін Олег		24		-4		2		-1		-1		0		1		-1		-1		1		-1		-2		2		2		-1		-1		0		-2		-2		-2		1		-1		1		1		1		2		-2		-4

		34		Бойко Андрій		9		27		2		2		2		2		2		-1		0		1		2		2		-1		2		2		2		-1		2		2		1		2		-2		2		2		-2		0		2		27

		35		Єрхов Іван		30		7		2		1		1		0		-2		-1		1		-1		-1		-2		-2		1		1		2		1		0		2		-2		1		2		1		0		-1		1		2		7

		36		Маліновський Дмитро		30		15		2		2		2		0		1		1		-1		2		-1		0		-1		0		2		1		0		2		2		0		-1		-1		0		2		-2		1		2		15

		37		Павлов Юрій		9		6		2		2		1		-2		-2		-2		-1		1		-2		-1		-2		2		2		2		-1		2		2		-2		2		-2		0		2		1		0		2		6

		38		Калашнюк Олександр		13		15		2		1		1		-2		-1		1		0		1		-2		1		0		1		2		-2		1		2		1		1		2		0		1		1		1		1		1		15

		39		Піщанський Володимир		13		15		2		1		2		-2		2		1		1		2		-2		-2		2		1		2		-2		2		2		2		0		2		0		-2		0		-2		1		2		15

		40		Ліцький Михайло		9		27		2		-2		2		1		1		-2		2		1		-2		1		1		2		2		2		2		2		1		1		2		1		2		2		1		1		1		27

		41		Наконечний Анатолій		19		-4		2		0		1		-2		-1		-1		0		-2		-2		0		-1		2		2		0		2		1		0		-2		2		-1		-1		0		-2		0		-1		-4

		42		Стінянський Олександр		12		0		2		-1		1		-2		-1		1		0		-1		1		0		-2		0		2		0		-1		1		1		0		1		0		-1		0		-2		1		0		0

		43		Притуляк Андрій		8		-2		2		-2		2		-2		-2		-1		-2		0		-1		1		1		-1		-1		2		2		0		0		0		1		-1		-1		0		-2		2		1		-2

		44		Ципенко Михайло		1		-20		1		-1		2		-2		0		-2		-2		-2		-2		-1		1		-2		1		-2		-1		-2		2		-2		1		-2		-2		0		-2		-2		1		-20

		45		Білий Анатолій		1		-13		2		1		1		-2		-2		-2		-2		-2		0		-2		-1		2		2		0		-1		-2		2		0		1		-2		-2		0		-1		-1		-2		-13

		46		Липко Сергій		17		13		1		2		-1		1		1		-1		0		2		-2		-1		-2		2		2		0		2		2		1		0		2		1		1		2		-2		-2		2		13

		47		Мазур Ігор		21		9		1		2		1		-2		1		1		1		1		1		-1		0		2		2		0		1		1		-1		0		2		-2		0		1		-2		-2		1		9

		48		Кучер Владислав		18		-11		2		2		2		-2		-2		-2		1		-1		1		0		-2		2		2		-2		-2		2		2		-2		-2		-2		-2		-2		-2		0		-2		-11

		49		Бойко Андрій		9		6		2		2		1		-1		1		0		1		1		-1		-2		-1		2		-1		-1		2		-1		0		-1		2		-1		1		2		-1		-1		1		6

		50		Черняховський Дмитро		19		15		2		1		0		1		1		0		0		1		-2		1		-2		-1		2		2		1		1		2		1		2		-2		1		2		-2		2		1		15

		51		Ткаченко Володимир		19		4		2		1		0		-2		1		-1		0		1		2		-2		1		0		1		-1		0		1		1		-1		2		-1		1		2		-1		-2		-1		4

		52		Войтюк Сергій		17		9		2		-1		2		-2		1		-1		1		1		2		-1		0		2		1		-1		1		1		0		2		2		-1		-1		-1		-1		1		0		9

		53		Галушко Володимир		20		20		2		-2		-2		-2		2		0		0		-2		2		2		0		2		2		2		2		2		2		-2		2		2		2		2		-2		2		2		20

		54		Гонтар Іван		17		-5		2		-1		1		-1		-2		1		1		1		-1		-2		-2		-1		-2		1		-1		1		1		1		0		-1		-1		2		-2		-2		2		-5

		55		Грабік Михайло		4		28		2		2		2		-2		0		2		0		2		2		-2		2		2		2		2		2		2		2		-2		2		-2		2		2		0		2		2		28

		56		Дзекан Володимир		9		14		2		0		0		-1		1		0		0		-1		-2		2		2		2		-2		2		0		2		1		2		-2		1		2		2		-1		0		2		14

		57		Довганюк Артур		6		14		2		0		0		-2		1		-1		0		-2		0		1		2		2		-1		2		0		2		1		2		-1		2		2		1		-2		1		2		14

		58		Кирилюк Віталій		7		26		2		2		1		0		2		2		0		1		2		-2		0		2		2		-1		-1		2		2		1		2		2		2		2		-2		1		2		26

		59		Петренко Сергій		15		7		2		-2		2		0		1		2		-2		0		1		-1		-1		2		2		1		0		2		-1		0		1		-1		1		0		0		-1		-1		7

		60		Цяпенко Сергій		14		45		2		2		2		2		2		2		0		2		1		2		2		2		2		2		2		2		2		2		2		2		2		2		0		2		2		45

		61		Шаповалов Євген		26		28		2		2		1		1		1		2		-2		2		2		2		2		2		0		0		0		2		2		0		2		1		1		2		1		0		0		28

		62		Яушев Рінат		30		17		2		2		2		2		1		-1		-2		1		-2		-2		1		2		-1		0		-1		2		1		-1		2		2		1		2		2		0		2		17

		63		Дідух Сергій		17		13		2		1		2		-2		-1		0		-1		1		2		-1		1		2		2		-1		1		2		1		-1		2		1		1		-1		-2		1		1		13

		64		Годонюк Олександр		8		7		2		2		-2		-2		1		-1		2		-1		-2		0		2		2		1		2		0		1		-2		-1		-2		1		2		2		0		-2		2		7

		65		Ткачук Олександр		7		21		2		1		2		0		2		0		-1		1		1		0		-1		2		1		2		0		2		2		1		2		-1		2		2		-2		0		1		21

		66		Дімітров Григорій		8		4		2		1		2		-2		0		-2		0		0		0		-1		2		2		1		-2		-2		2		2		1		1		0		1		-2		-2		0		0		4

		67		Бурдейний Сергій		6		-9		2		0		-1		-2		-1		-2		-1		-1		0		0		1		2		0		-2		0		2		1		-1		-1		-2		0		1		-2		-2		0		-9

		68		Куліта Андрій		1		-15		0		0		-2		-2		1		-2		-1		-2		-1		0		-2		0		1		1		-1		2		1		-1		-1		-2		-1		1		-2		-2		0		-15

		69		Цибак Ігор		8		19		2		1		1		-2		-2		0		0		0		1		0		2		2		2		2		-2		2		2		0		1		1		1		2		2		0		1		19

		70		Гармідер Олександр		7		9		2		0		0		-2		0		-1		-1		0		1		0		-2		2		2		1		0		1		2		0		1		0		-1		2		0		1		1		9

		71		Кл.11-3		21		6		2		2		0		-2		1		-1		-2		-1		-2		0		-1		2		2		1		2		2		0		-1		-1		1		2		1		-2		1		0		6

		72		Кл.11-4		16		10		1		0		1		-1		1		0		2		-1		0		0		0		2		0		1		1		0		1		1		1		1		0		-2		-1		1		1		10

		73		Кл.11-5		5		36		2		2		2		2		2		0		2		2		1		2		2		2		2		2		1		0		2		1		2		2		1		2		-2		2		0		36

		74		Кл.11-7		24		-18		2		-1		-2		-2		-2		-2		-1		-2		-1		0		-1		0		0		2		-2		2		0		-2		-2		-2		0		0		-2		1		-1		-18

		75		Кл.11-8		19		21		2		1		2		-1		1		1		1		2		1		0		1		2		1		-1		1		2		1		0		2		-2		2		0		-1		1		2		21

		76		Кл.11-11		13		-16		2		-2		1		-2		1		-1		-2		-2		-2		-2		-2		1		1		2		-2		1		0		-2		1		-2		1		-2		-2		-1		-1		-16

		77		Кл.11-13		17		-11		1		-1		-1		-2		-1		-1		-1		-2		-2		-2		-1		1		1		1		2		1		1		-2		2		-2		-1		1		-2		-2		1		-11

		78		10-Б - 7		6		-16		2		1		-1		-2		-2		-2		-1		-1		2		0		-2		2		2		-2		-2		2		-2		-2		0		0		-2		-2		-2		-2		0		-16

		79		10-Б - 8		3		12		2		1		1		-1		2		2		-1		0		-1		2		-1		2		2		-1		1		2		-2		-1		2		2		0		2		-1		0		-2		12

		80		Козак Андрій		9		21		2		1		2		-2		2		2		2		-2		2		2		1		2		2		2		-2		2		1		-2		2		0		2		-2		2		2		-2		21

		81		Бушин Вадим		9		19		2		0		2		2		1		2		-2		-2		2		2		1		2		1		2		-2		2		-2		2		2		2		-2		-2		1		2		1		19

		82		10-Б - 13		2		-6		2		1		-1		-2		1		1		-2		-2		2		-1		0		2		2		-1		1		1		0		-2		0		-1		1		-2		-2		-2		-2		-6

		83		10-Б - 17		18		15		2		1		1		0		-2		0		-1		1		1		-2		1		2		2		2		1		1		1		0		2		1		2		-2		0		1		0		15

		84		10-Б - 20		6		15		2		0		1		0		2		1		-2		0		-1		2		0		2		1		2		2		2		-2		-2		2		-2		2		2		-1		2		0		15

		85		10-Б - 21		9		13		2		1		1		1		1		0		1		-2		-1		-1		1		2		2		2		-1		2		1		1		0		0		-1		-1		-1		1		2		13

		86		10-Б - 22		22		19		2		1		0		-2		1		2		1		0		-1		1		2		2		1		2		2		1		1		0		2		-1		1		2		-2		0		1		19

		87		10-Б - 23		25		-15		2		-1		1		-2		0		0		-1		1		-2		-1		-1		0		2		-1		-2		1		0		-2		-2		-2		0		-2		-2		-1		0		-15

		88		Фасуляк Андрій		20		11		1		1		0		0		1		1		1		2		-1		-1		1		2		-1		1		1		-1		-1		0		1		1		0		1		0		1		0		11

		89		Поліщук Дмитро		17		15		2		1		0		0		1		2		1		-1		-2		1		-2		2		2		2		2		0		0		0		1		0		2		1		-2		1		1		15

		90		Карпус Денис		26		12		2		1		0		0		1		1		1		-2		-2		0		-1		2		1		2		2		-2		2		0		0		-2		2		2		0		1		1		12

		91		Гвоздинський Олег		8		2		1		1		1		-2		0		1		2		-2		-2		-2		2		2		-1		2		1		1		-2		0		2		-2		2		0		-1		0		-2		2

		92		Гнедой Антон		0		2		2		1		-1		-2		2		2		-2		-1		-1		2		-1		2		2		-2		-1		-2		0		0		1		2		2		-1		0		-1		-1		2

		93		Вуде Олександр		16		0		2		0		1		-2		2		0		1		0		-2		1		-1		2		1		0		-1		-2		0		-1		1		-1		1		-1		-2		1		0		0

		94		Михайлов		21		30		2		2		2		2		2		2		-2		2		2		-2		-2		2		2		1		2		2		2		0		2		2		2		0		-1		2		2		30

										169		62		63		-76		51		-15		-23		5		-41		-49		-20		126		120		49		36		100		67		-43		98		-31		24		36		-103		12		34

								6.9255319149		1.7978723404		0.6595744681		0.670212766		-0.8085106383		0.5425531915		-0.1595744681		-0.24		0.0531914894		-0.4361702128		-0.5212765957		-0.2127659574		1.3404255319		1.2765957447		0.5212765957		0.3829787234		1.0638297872		0.7127659574		-0.4574468085		1.0425531915		-0.329787234		0.2553191489		0.3829787234		-1.0957446809		0.1276595745		0.3617021277

								6.7714285714		1.7857142857		0.6857142857		0.7142857143		-0.8		0.4714285714		-0.4		-0.2571428571		0.2571428571		-0.4428571429		-0.7142857143		-0.2285714286		1.2		1.2857142857		0.4		0.4142857143		1.1428571429		0.9285714286		-0.4142857143		1.0714285714		-0.3714285714		0.0714285714		0.5857142857		-1.1		0.0142857143		0.4714285714

								7.375		1.8333333333		0.5833333333		0.5416666667		-0.8333333333		0.75		0.5416666667		-0.2083333333		-0.5416666667		-0.4166666667		0.0416666667		-0.1666666667		1.75		1.25		0.875		0.2916666667		0.8333333333		0.0833333333		-0.5833333333		0.9583333333		-0.2083333333		0.7916666667		-0.2083333333		-1.0833333333		0.4583333333		0.0416666667





Лист2

		

		Вікова група від 15 до 21 року

		Дівчата

		№ з/п		Прізвище		Рівень практич-ного мислення		Готов-ність до ризику

										1		2		3		4		5		6		7		8		9		10		11		12		13		14		15		16		17		18		19		20		21		22		23		24		25

		1		Гуцаленко Уляна		21		11		2		-1		-1		2		-1		-1		1		2		-2		0		-1		1		2		1		1		1		2		-1		2		-2		1		2		-2		2		1		11

		2		Троян Євгенія		11		11		2		2		-1		-2		1		0		1		-1		1		2		-2		1		2		-2		1		2		2		-2		1		0		1		2		-1		0		1		11

		3		Клімчук Ірина		7		12		2		1		-1		2		-2		1		2		1		-2		-2		-2		2		2		1		2		2		2		-2		2		-1		2		2		-2		-2		2		12

		4		Резнік Марина		7		9		2		0		1		-1		1		1		-2		-1		2		-2		-2		2		2		2		2		2		1		1		-2		0		-1		2		-2		-1		2		9

		5		Жеребнюк Олена		18		8		2		-1		1		2		-2		-1		2		2		0		0		2		0		2		0		-2		2		1		1		2		-2		-1		0		-1		0		-1		8

		6		Грищенко Валентина		10		2		2		-1		-2		-2		-1		-2		-1		2		1		-1		2		2		2		2		-2		2		-2		2		2		-1		-1		-2		-1		1		1		2

		7		Садкова Оксана		14		-4		2		-1		1		2		-2		-1		-1		1		2		0		-2		0		1		-1		-2		2		1		1		-1		-2		-1		0		-1		-1		-1		-4

		8		Кохтюк Ірина		16		0		2		0		-2		-2		1		-1		-1		-2		-1		0		-1		0		1		1		1		0		1		1		1		0		1		2		-2		1		-1		0

		9		Романюк Катерина		30		8		2		1		-1		-2		1		-2		0		2		1		0		-2		2		2		2		1		1		1		-1		2		-1		-1		2		-2		-1		1		8

		10		Трикозюк Наталія		20		8		2		1		1		-2		2		0		-2		1		-2		1		0		0		2		2		1		1		2		-2		0		-2		0		2		-2		1		1		8

		11		Хмарська Антоніна		9		0		2		0		-2		-2		2		0		-2		-2		0		1		-1		-1		2		2		1		2		2		-1		0		-1		-2		-2		-2		2		2		0

		12		Кл.11-1		17		-15		2		0		-2		-1		-1		-2		-2		-2		1		-1		1		-1		1		1		-1		-1		0		0		-1		-2		0		-2		-2		-1		1		-15

		13		Кл.11-2		10		-5		1		0		-2		-2		2		-1		2		-1		-1		-2		0		0		2		1		-2		-1		1		0		1		0		1		0		-2		0		-2		-5

		14		Веретельник		28		7		2		0		-1		-1		2		1		1		-1		-1		1		0		2		1		1		1		2		1		0		2		-2		-1		-1		-1		1		-2		7

		15		Кл.11-9		11		-11		2		-2		-1		-2		2		-2		0		2		-2		-1		1		1		2		2		-2		-1		2		-2		-2		-2		-2		-2		-2		2		-2		-11

		16		Кл.11-10		28		-24		2		-1		-2		-2		-1		-2		1		-2		-1		-2		-2		-1		2		-2		-1		-1		1		-2		-1		-2		1		0		-2		-2		-2		-24

		17		Кл.11-12		9		-7		2		0		-1		-2		1		-1		-1		-1		-2		-2		-1		-1		2		1		0		2		1		-1		2		-2		1		1		-2		-2		-1		-7

		18		Чекурда Марина		10		-23		1		2		-2		-2		2		2		-2		-2		-2		-2		-2		-1		2		-1		-2		2		-2		-2		-1		-2		-2		-2		-2		-1		-2		-23

		19		Кл.11-15		10		-7		0		2		-2		-2		2		2		2		0		-2		-2		-2		-1		1		2		-2		2		2		-2		2		-2		0		-2		-2		-2		-1		-7

		20		Кл.11-16		16		-12		1		-1		-2		-1		-2		-2		-1		0		1		-2		1		-2		2		-1		-2		1		1		-2		2		-2		2		-2		-2		0		1		-12

		21		Клочківська		23		-9		2		-1		1		0		-1		-1		-2		-1		0		-1		-2		1		1		0		1		-1		0		1		-2		-1		-1		1		-2		-2		1		-9

		22		Озернюк Оксана		21		25		2		2		1		1		-2		2		-1		1		2		1		0		2		2		1		1		2		-2		1		2		1		2		2		-2		2		2		25

		23		Сюткина Марина		24		-13		2		-2		0		-2		0		1		0		0		-2		-2		-2		2		0		0		-1		-2		-1		-2		1		-1		0		0		-1		-1		0		-13

		24		Ратова Ганна		4		-4		2		-1		0		-2		1		0		-2		-1		-2		0		-1		2		2		2		-1		-1		-2		-1		1		1		1		-1		-1		-1		1		-4

		25		Чепорнюк Віта		0		-15		2		-2		-1		-2		1		0		-1		-2		-2		-2		-2		1		2		-2		-2		1		1		-2		1		-2		-1		0		1		-1		-1		-15

		26		Ганчевська Марина		7		32		2		2		2		1		2		2		0		2		2		1		1		1		2		1		2		2		-2		0		2		0		0		2		1		2		2		32

		27		Качур Яна		23		13		2		1		1		0		1		2		-1		1		1		-1		-2		1		2		-2		2		2		2		-1		1		0		-1		2		-2		1		1		13

		28		Россова Оксана		15		-3		2		-2		2		-2		-2		0		-1		1		-2		0		-1		2		2		-2		-1		1		-1		0		1		0		0		2		-1		-1		0		-3

		29		Курбатова Алла		19		4		1		-1		0		-2		1		2		0		0		2		-1		0		2		2		-1		1		2		-1		-1		1		-1		-1		1		0		-1		-1		4

		30		Соломко Зоя		16		5		2		0		0		-1		1		2		1		0		2		-1		-2		1		1		0		-1		2		-2		-1		2		2		-1		1		-1		-1		-1		5

		31		Мулик		24		-16		1		-1		0		-2		1		-2		-2		-2		-2		0		-2		0		1		-1		1		-1		-1		-2		1		-2		0		0		-1		-1		1		-16

		32		Шматова Леся				16		2		1		1		1		2		0		2		2		1		2		-1		0		2		2		2		1		2		1		1		-2		-1		-2		-1		-1		-1		16

		33		Ніколаєнко Анна		17		15		2		1		0		-2		2		1		1		1		-1		0		-2		2		2		1		1		-1		-1		0		2		2		1		1		-1		1		2		15

		34		Діденко Вікторія				20		2		1		0		1		2		1		2		2		1		-2		2		0		2		1		1		1		2		-1		2		0		2		-1		-1		1		-1		20

		35		Артеменко Любов		14		-6		2		0		-2		-2		1		1		1		-1		0		-1		1		1		-2		-1		-2		-2		0		-1		1		1		2		0		-1		-2		0		-6

		36		Алєксєєва Тетяна		15		-3		2		1		1		-2		1		0		2		-2		-2		0		-2		-1		2		-1		1		0		1		0		-2		-2		1		0		-2		-1		2		-3

		37		Коцупей Наталія		16		4		2		1		0		-1		1		1		-1		0		1		0		1		0		2		0		0		1		-2		-1		0		-1		1		0		-1		-1		1		4

		38		Бережук Валерія		12		13		2		1		0		0		1		2		-1		1		1		0		1		1		1		1		0		0		-2		0		0		1		1		1		0		1		0		13

		39		Дячук Тетяна		14		-31		1		-2		-1		-2		0		-1		-1		-2		-2		-2		-2		-1		0		-1		-2		-2		-2		-2		-1		-2		0		0		-2		-1		-1		-31

		40		Білобрицька Євгенія		16		10		2		2		-1		1		2		0		0		1		0		0		0		-2		2		2		1		0		0		0		1		-1		1		0		-2		0		1		10

		41		Козаченко Ірина		3		17		1		1		0		1		-1		-1		-2		2		1		0		2		2		2		1		1		2		1		0		1		1		1		1		-2		1		1		17

		42		Шарон Олена		17		-7		2		1		-1		-1		1		-1		1		-1		-2		-2		-1		0		2		0		1		-1		1		0		-1		0		-1		0		-1		-2		-1		-7

		43		Шеляєва Марина		26		-14		2		-1		1		-2		-2		0		-1		-2		-1		-2		-1		0		1		1		-2		0		1		-2		-1		0		2		0		-2		-1		-2		-14

		44		Ткачук Ольга		23		-11		2		0		-1		-1		1		-1		-2		-1		-2		0		0		1		2		1		0		-1		1		-1		-1		-2		-2		0		-2		0		-2		-11

		45		Довгалюк Любов		18		3		2		0		0		-2		-1		-1		-1		2		2		1		-2		1		2		1		0		2		-2		0		2		-2		1		0		-2		1		-1		3

										81		3		-18		-42		20		-2		-12		-1		-13		-26		-30		24		72		18		-3		29		11		-29		28		-38		5		10		-64		-11		1

								0.2888889		1.80		0.0666666667		0.7185185185		-0.9333333333		0.4444444444		-0.0444444444		-0.3617021277		-0.0222222222		-0.2888888889		-0.5777777778		-0.6666666667		0.5333333333		1.6		0.4		-0.0666666667		0.6444444444		0.2444444444		-0.6444444444		0.6222222222		-0.8444444444		0.1111111111		0.2222222222		-1.4222222222		-0.2444444444		0.0222222222

								5.9090909091		2		0.0909090909		-0.5454545455		-0.4545454545		0		-0.5454545455		-0.2727272727		0.4545454545		0		-0.0909090909		-0.8181818182		0.8181818182		1.8181818182		0.9090909091		0.3636363636		1.5454545455		1.1818181818		-0.2727272727		0.8181818182		-1.0909090909		-0.1818181818		0.9090909091		-1.6363636364		0.1818181818		0.7272727273

								-1.5294117647		1.7352941176		0.0588235294		-0.3529411765		-1.0882352941		0.5882352941		0.1176470588		-0.2647058824		-0.1764705882		-0.3823529412		-0.7352941176		-0.6176470588		0.4411764706		1.5294117647		0.2352941176		-0.2058823529		0.3529411765		-0.0588235294		-0.7647058824		0.5588235294		-0.7647058824		0.2058823529		0		-1.3529411765		-0.3823529412		-0.2058823529





Лист3

		

		Вікова група від 22 до 35 року

		Чоловіки

		№ з/п		Прізвище		Рівень практич-ного мислення		Готов-ність до ризику

										1		2		3		4		5		6		7		8		9		10		11		12		13		14		15		16		17		18		19		20		21		22		23		24		25

		1		Пастух Олександр		8		6		2		2		-2		-2		2		-2		2		-2		-2		-2		-2		2		2		2		2		2		2		2		2		2		-2		-2		-2		2		-2		6

		2		Мудрик Роман		12		24		2		2		2		2		2		2		0		-2		-2		0		-2		-2		2		2		2		0		2		2		2		2		0		2		2		0		2		24

		3		Селиванов Олег		24		6		2		2		0		1		2		0		-1		-2		-1		0		0		0		1		2		1		1		0		2		-1		-2		-2		0		-2		1		2		6

		4		Петришин Віктор		21		13		1		1		-2		2		2		2		-2		-1		-2		-2		2		2		1		0		2		1		1		1		2		0		-1		2		-2		1		2		13

		5		Дерун Олексій		14		32		2		2		1		1		2		2		-1		2		1		0		1		2		2		1		2		2		1		1		2		1		1		1		1		0		2		32

		6		Степанюк Володимир		5		2		1		0		1		-2		1		0		0		-1		-2		-1		1		1		0		-2		1		1		1		-1		1		1		0		0		-1		1		1		2

		7		Степанчук Віктор		9		-5		2		-2		2		-2		-2		-2		-2		0		0		-1		2		2		2		-1		2		0		2		0		-2		-2		-2		0		-2		1		0		-5

		8		Мандрик Олександр		7		-12		0		2		2		-2		0		0		-2		0		-2		-2		-2		-2		2		2		-2		2		-2		-2		-2		-2		2		2		-2		0		-2		-12

		9		Демчук Олександр		6		-1		2		0		-2		-2		0		-1		-2		0		1		0		-1		1		1		1		2		2		0		-1		1		-1		-2		0		1		-1		0		-1

		10		Бровчак Денис		15		-2		2		0		1		-2		1		-2		-1		-2		-2		0		-2		2		1		1		-1		2		2		-1		1		-2		0		2		-2		-2		2		-2

		11		Ковальчук Олексій		25		18		2		1		2		-2		1		1		-2		0		-2		0		2		2		1		2		2		2		2		-1		2		2		1		2		-2		-2		2		18

		12		Андрущенко Роман		26		-1		2		1		1		-2		0		1		-1		-2		0		-2		1		1		1		2		0		1		-1		-2		2		-2		1		-2		-2		0		1		-1

		13		Верозуб Віталій		11		25		2		2		1		1		1		2		1		1		-1		1		1		1		2		1		0		2		2		2		1		1		0		1		-1		0		1		25

		14		Зімін Олег		26		22		2		2		0		2		2		0		-2		0		1		2		-2		-2		2		2		2		2		2		1		2		2		2		-2		-2		2		2		22

		15		Жуков Ян		15		23		2		1		0		2		1		1		-2		0		-2		2		2		1		2		2		0		2		0		2		2		0		2		2		-2		1		2		23

		16		Дорощук Андрій		9		3		2		2		-2		-2		0		-2		-2		-2		-1		1		-1		2		0		2		1		1		0		1		2		-2		0		2		-2		1		2		3

		17		Юрченко Олександр		8		0		-2		0		1		-1		-2		2		1		1		-2		0		1		1		0		1		-1		2		1		2		1		-2		0		-2		-2		1		-1		0

		18		Гребенюк Сергій		6		9		2		1		2		-2		2		1		1		-1		-1		-2		2		2		2		-2		1		2		2		-1		2		2		2		-2		-2		-2		-2		9

		19		Косюк Олександр		9		-15		1		2		1		-2		0		-2		-1		-2		-2		-1		-1		1		-2		-2		0		-2		2		-2		1		-2		1		0		-1		-2		0		-15

		20		Бусурин Анатолій		26		7		2		1		0		0		1		0		1		-2		2		-2		2		0		1		2		2		-1		2		-1		-1		-2		0		0		1		-1		0		7

		21		Остапчук Іван		15		24		2		2		1		1		-1		1		0		1		1		0		1		2		2		-1		-1		2		1		1		2		1		2		2		0		2		0		24

		22		Сніцар Валентин		21		8		2		1		1		0		-1		0		-2		-1		2		0		1		2		2		1		0		2		-1		-2		1		2		-1		1		-2		1		-1		8

		23		Мороз Олександр				-14		2		1		1		-2		0		0		-1		0		-1		-2		0		-2		-1		-2		0		1		2		-2		-2		-2		1		-2		-2		-2		1		-14

										37		26		12		-13		14		4		-18		-15		-17		-11		6		19		26		16		17		29		23		1		21		-5		5		7		-28		2		14

								7.4782608696		1.6086956522		1.1304347826		0.5217391304		-0.5652173913		0.6086956522		0.1739130435		-0.7826086957		-0.652173913		-0.7391304348		-0.4782608696		0.2608695652		0.8260869565		1.1304347826		0.6956521739		0.7391304348		1.2608695652		1		0.0434782609		0.9130434783		-0.2173913043		0.2173913043		0.3043478261		-1.2173913043		0.0869565217		0.6086956522





Лист4

		

		Вікова група від 22 до 35 року

		Жінки

		№ з/п		Прізвище		Рівень практич-ного мислення		Готов-ність до ризику

										1		2		3		4		5		6		7		8		9		10		11		12		13		14		15		16		17		18		19		20		21		22		23		24		25

		1		Литвак Світлана		8		-40		-1		-2		-2		-2		1		-2		-1		-2		-2		-2		-2		-2		-1		-2		-1		-2		-2		-2		-1		-2		-2		-2		-2		-2		0		-40

		2		Мусієнко Наталія		12		-12		2		0		-1		-2		-2		-2		-1		-2		-2		-2		-1		0		1		0		1		1		2		0		-2		-2		-2		2		-2		1		1		-12

		3		Дмитриєва Олена		14		-7		2		0		0		-2		1		-2		-2		0		-2		-2		-1		1		2		1		-1		1		1		-1		1		-2		-1		2		-2		-2		1		-7

		4		Дмитрик Наталя		30		-41		2		-1		-1		-2		-2		-2		-2		-2		-2		-2		-2		-2		-2		-2		-2		-2		-2		-2		-1		-2		-1		-2		-2		-2		-1		-41

		5		Безпалько Людмила		6		-37		2		-2		1		-2		-1		-2		-2		-2		-2		-1		-2		-2		-2		-2		-2		-2		2		-2		-2		-2		-2		-2		-2		-2		-2		-37

		6		Дідик Ольга		15		16		2		2		0		-2		2		2		-1		2		2		-1		-1		-2		2		-1		1		2		2		2		1		-2		2		1		-2		1		2		16

		7		Сіра Неля		29		-25		2		-2		-1		-2		-1		-2		-2		-2		-2		-2		-2		0		-2		-1		2		-2		-1		-1		1		-1		0		-2		-2		-2		2		-25

		8		Чумак Наталя		6		-27		1		-1		2		-2		-2		0		1		-1		-2		-2		-2		-2		-2		-2		-2		2		0		-1		-2		-2		-1		-2		-2		-2		-1		-27

		9		Білан Любов		28		-7		1		-1		-2		-2		0		-2		1		1		-2		-2		-2		0		2		2		0		-1		2		0		2		-2		-2		2		-2		-1		1		-7

		10		Гончаренко Олена		11		-11		2		-2		0		-2		1		2		-1		-2		-2		-2		-2		-1		0		2		2		-1		2		-2		-1		-2		-1		-2		-2		1		2		-11

		11		Міщенко Ольга		10		-22		1		-1		-2		-2		1		-2		-2		-1		-2		-1		-2		0		0		-1		-2		-2		2		-2		-1		-1		-2		0		-2		1		1		-22

										16		-10		-6		-22		-2		-12		-12		-11		-18		-19		-19		-10		-2		-6		-4		-6		8		-11		-5		-20		-12		-5		-22		-9		6

								-19.3636363636		1.4545454545		-0.9090909091		-0.5454545455		-2		-0.1818181818		-1.0909090909		-1.0909090909		-1		-1.6363636364		-1.7272727273		-1.7272727273		-0.9090909091		-0.1818181818		-0.5454545455		-0.3636363636		-0.5454545455		0.7272727273		-1		-0.4545454545		-1.8181818182		-1.0909090909		-0.4545454545		-2		-0.8181818182		0.5454545455





Лист5

		

						6.93		1.80		0.66		0.67		-0.81		0.54		-0.16		-0.24		0.05		-0.44		-0.52		-0.21		1.34		1.28		0.52		0.38		1.06		0.71		-0.46		1.04		-0.33		0.26		0.38		-1.10		0.13		0.36

						0.29		1.80		0.07		0.72		-0.93		0.44		-0.04		-0.36		-0.02		-0.29		-0.58		-0.67		0.53		1.60		0.40		-0.07		0.64		0.24		-0.64		0.62		-0.84		0.11		0.22		-1.42		-0.24		0.02

						7.48		1.61		1.13		0.52		-0.57		0.61		0.17		-0.78		-0.65		-0.74		-0.48		0.26		0.83		1.13		0.70		0.74		1.26		1.00		0.04		0.91		-0.22		0.22		0.30		-1.22		0.09		0.61

						-19.36		1.45		-0.91		-0.55		-2.00		-0.18		-1.09		-1.09		-1.00		-1.64		-1.73		-1.73		-0.91		-0.18		-0.55		-0.36		-0.55		0.73		-1.00		-0.45		-1.82		-1.09		-0.45		-2.00		-0.82		0.55

				I		6.77		1.79		0.69		0.71		-0.80		0.47		-0.40		-0.26		0.26		-0.44		-0.71		-0.23		1.20		1.29		0.40		0.41		1.14		0.93		-0.41		1.07		-0.37		0.07		0.59		-1.10		0.01		0.4714285714

				II		7.38		1.83		0.58		0.54		-0.83		0.75		0.54		-0.21		-0.54		-0.42		0.04		-0.17		1.75		1.25		0.88		0.29		0.83		0.08		-0.58		0.96		-0.21		0.79		-0.21		-1.08		0.46		0.0416666667

				III		5.91		2.00		0.09		-0.55		-0.45		0.00		-0.55		-0.27		0.45		0.00		-0.09		-0.82		0.82		1.82		0.91		0.36		1.55		1.18		-0.27		0.82		-1.09		-0.18		0.91		-1.64		0.18		0.73

				IV		-1.53		1.74		0.06		-0.35		-1.09		0.59		0.12		-0.26		-0.18		-0.38		-0.74		-0.62		0.44		1.53		0.24		-0.21		0.35		-0.06		-0.76		0.56		-0.76		0.21		0.00		-1.35		-0.38		-0.21

				V		7.48		1.61		1.13		0.52		-0.57		0.61		0.17		-0.78		-0.65		-0.74		-0.48		0.26		0.83		1.13		0.70		0.74		1.26		1.00		0.04		0.91		-0.22		0.22		0.30		-1.22		0.09		0.61

				VI		-19.36		1.45		-0.91		-0.55		-2.00		-0.18		-1.09		-1.09		-1.00		-1.64		-1.73		-1.73		-0.91		-0.18		-0.55		-0.36		-0.55		0.73		-1.00		-0.45		-1.82		-1.09		-0.45		-2.00		-0.82		0.55
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