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РАЗДЕЛ 1
МЕТОДЫ ПСИХОЛОГИЧЕСКОЙ ДИАГНОСТИКИ
ЛИЧНОСТНОГО РАЗВИТИЯ ДЕЗАДАПТИРОВ АННЫХ ПОДРОСТКОВ
1.1.КОМПЛЕКСНАЯ ПСИХОЛОГИЧЕСКАЯ
ДИАГНОСТИКА ОСОБЕННОСТЕЙ ЛИЧНОСТНОГО РАЗВИТИЯ ПОДРОСТКОВ
В круг задач психологической диагностики - главной составляю​щей комплексного подхода к решению проблемы раннего выявления дезадаптационных состояний у подростков - входит уточнение спе​цифики социально-психологической дезадаптации, определение структуры отклонений в психическом развитии, изучение инди​видуальных особенностей личности подростков.

Адекватным средством для их решения является психологичес​кий скрининг. Главная цель скрининга (от английского screening - от​бор, отвес, сортировка), как известно, заключается в том, чтобы быстрыми и экономичными средствами осуществлять отбор опре​деленной выборки в соответствии с заданными критериями, в дан​ном случае - подростков группы риска, нуждающихся в углубленной и дифференцированной оценке характера, степени и прогноза даль​нейшего развития имеющихся отклонений.

Реализация указанной цели в связи с недостаточной разработан​ностью вопросов методического обеспечения скрининговых ис​следований предусматривает использование набора психодиагности​ческих методик, хорошо зарекомендовавших себя в практике иссле​дования личностных свойств учащихся подросгкового возраста. Их применение позволяет с учетом верифицированных критериев ран​ней диагностики нарушений нервно-психического здоровья выявлять наличие отклонений в значимых сферах личностного функционирова​ния.

Значимость личностно ориентированного подхода к изучению ин​дивидуальности в контексте решаемых задач определяется, в пер​вую очередь, тем, что действие факторов (биологических, соци​альных), вызывающих нарушения адаптации, расстройства психосо​циального развития независимо от их природы проявляется в виде индивиду ально-типичных черт личности. Крометого, знание особен​ностей личностного склада дезадаптированных подростков, полу​ченное с помощью психодиагностического метода, составляет осно​ву разработки и реализации индивидуализированных коррекционно-реабилитационных программ медико-психологических и психолого-педагогических воздействий.

Упомянутые критерии, рассматриваемые нами в качестве психологических факторов риска, были выделены при изучении взаи​мосвязи личностных особенностей детей и подростков с нервно-пси​хическими нарушениями (Э.М. Александровская, Ю.Пиат-ковс-кая, 1990, Н.С. Кантонистова, 1990 и др.). Переход личностного свой​ства из числа выделенных в качестве дезадаптированных психологи-
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ческих факторов в категорию «фактор риска» определяется на​личием отклонения соответствующего ему количественного пока​зателя от стандарта (популяционной нормы) в сторону патопсихоло-гического заострения.
Необходимость исследования структуры личностных свойств и характерологических качеств определяется весомостью их вклада в общий механизм поведения индивида. «Каждое свойство характера есть тенденция к совершению в определенных условиях опреде​ленных поступков». (С.Л. Рубинштейн, 1973, с.249). Совокупность этих черт, таким образом, в достаточной мере выявляет устойчивый тип поведения, привычные способы эмоционального реагирования.
Для психодиагностики основных личностных свойств подростков 12-18 лет предназначен подростковый вариант опросника Р.Кеттелла (в адаптации А.Ю.Панасюка, 1978). (Приложение 1).
Тест состоит из 142 вопросов, направленных на оценку выражен​ности следующих факторов личности:
- общительность
(А)
- искренность
(В)
- эмоциональная устойчивость       (С)
- эмоциональная возбудимость      (D)
- доминирование
(Е)
- активность
(F)
- ответственность
(G)
- социальная зрелость
(Н)
- чувствительность
(I)
- коллективизм
(J)
- тревожность
(О)
- групповая зависимость
(Q2)
- уровень самоконтроля
(Q3)
- напряженность
(Q4)
Каждая из 14 характеристик личности оценивается по результа​там ответов испытуемого на десять относящихся к этой характерис​тике вопросов (первый и последний вопросы текста - вспомогатель​ные). В опроснике, который предлагается подросткам, содержатся не только вопросы, но и три варианта ответа. Испытуемый выбирает один из них. Два ответа всегда альтернативны, обычно: а) «да, я со​гласен» и б) «нет, не согласен», а третий ответ всегда нейтрален -«среднее между а) и б)». При этом значимый ответ оценивается в два балла, а нейтральный - в один балл. Обработка результатов про​водится путем подсчета числа баллов по каждому фактору, получен​ная сумма сопоставляется со стандартом (нормативные данные, по-' лученные на московской популяции школьников 10-15 лет, даны в при​ложении 1.3).
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Критериями нарушений в психической сфере в рамках данного метода являются следующие: фактор А-, С-, Н-, 0+,Q4+.
Поскольку каждый личностный фактор рассматривается как кон​тинуум определенного качества и характеризуется биполярно по край​ним значениям этого континуума, знак «+» или «-», стоящий рядом с буквами алфавита, обозначающими факторы, указывает на преобла​дание того или иного качества данного личностного свойства, черты.
Наиболее низкие оценки по фактору А свидетельствуют о холод​ности, формальности в общении, бескомпромиссности. Для подрост​ков с пониженной оценкой по этому фактору затруднителен контакт с людьми, они избегают коллективных мероприятий.
Сниженные оценки по фактору С указывают на неспособность управлять своими эмоциями, находить им адекватное объяснение и реалистическое выражение.
Низкие оценки по фактору Н получают подростки с неустойчивос​тью поведения в условиях стресса, застенчивые, осторожные, сдер​жанные в общении.
Высокая оценка по фактору О свидетельствует о тревожности, чувствительности, склонности к самообвинению и страху.
Высокие оценки по фактору Q4 отражают напряженность, возбуж​дение, выраженные явления фрустрированности.
Наиболее неблагоприятным является сочетание высоких оценок по факторам О и Q4 с низкими оценками по фактору С. Такой симп-томокомплекс можно рассматривать как проявление дезадаптации подростка, его эмоционального неблагополучия.
Каждая черта характера, представляющая собой реализованное в деятельность отношение личности, выражается в динамических осо​бенностях деятельности, стилистике поведения индивида, иначе го​воря, тесно связана с темпераментом. Для изучения личностных черт подростков, в значительной степени обусловленных свойствами тем​перамента, предназначен адаптированный вариант личностного оп​росника Айзенка для детей 10-15лет(А.Ю.Панасюк, 1977). (Прило​жение 2).
Каждый из 56 вопросов, на который испытуемый должен ответить «да» или «нет», относится к одной их трех шкал (первым назван плюс, соответствующий высокому баллу по шкале):
1. экстраверсия - интроверсия;
2. нейротизм - стабильность;
3. ложь - откровенность.
Как свидетельствуют многочисленные исследования, экстравер-сия-интроверсия и нейротизм являются фундаментальными парамет​рами структуры личности, во многом определяющими другие лично​стные проявления.
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Шкала экстраверсии-интроверсии (Э), отражает преимуществен​ную направленность личности либо на мир внешних объектов (экст​раверсия), либо на явления субъективного мира (интроверсия). Из​меряемые с ее помощью качества во многом зависят от подвижнос​ти нервной системы. Феноменологически в поведении экстраверты проявляют себя как возбудимые и подвижные, а интроверты - как заторможенные, инертные.
Нейротизм (Нр), или эмоциональная неустойчивость представля​ет собой континуум от «нормальной аффективной стабильности до ее выраженной лабильности», последняя при этом проявляет себя как реактивность в ответ на события во внутренней среде организма, в ответ на колебания организмических потребностей и состояний (нор​мы даны в приложении 2).
Выраженность параметра экстраверсии Р+) или интроверсии (Э-) в сочетании с высокой эмоциональной нестабильностью (Нр+) мо​жет выступать в качестве критериальных показателей в контексте выявления нарушения психического здоровья. По мнению автора ге​ста, «нестабильные интроверты» - к развитию невроза навязчивых состояний.
При этом большей надежностью в плане прогностической оценки развития нарушения психического здоровья обладают высокие пока​затели нейротизма, тесно коррелирующие с показателями тревожно​сти у школьников с признаками дезадагггации и, как показывают наши исследования, с наличием у подростков различного рода донозологи-ческих расстройств нервно-психической сферы.
Чрезмерное усиление, акцентуация отдельных черт характера де​лает индивида избирательно уязвимым в отношении определенного рода психогенных воздействий при хорошей и даже повышенной ус​тойчивости к другим. Являясь крайними вариантами нормы акценту​ации характера, выступают как важный фактор преморбидного фона при эндогенных психических заболеваниях и как фактор, повышаю​щий риск развития психогенных нервно-психических расстройств.
Для определения типов акцентуации характера, а также вариантов конституциональных психопатий, психопатических развитии и орга​нических психопатий в подростково-юношеском возрасте (14-18 лет) предназначен патохарактерологический диагностический опросник -ПДО (А.ЕЛичко, 1983). Опросник состоит из 25 наборов фраз-утвер​ждений, отражающих отношение разных патохарактерологических типов к ряду жизненных проблем («самочувствие», «настроение», «отношение к родителям» и т.д.). В каждом наборе 10-19 пронумеро​ванных утверждений.
Обследование проводится в два этапа. Сначала обследуемому предлагают в каждом наборе выбрать не более трех наиболее под-
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ходящих для него утверждений, затем на втором этапе из тех же наборов просят отобрать наиболее неподходящие, отвергаемые ут​верждения (также не более трех). Полученные результаты оценива​ются по двум шкалам: объективной и субъективной.
С помощью шкалы объективной оценки могут быть диагностиро​ваны следующие типы психопатий и акцентуаций характера: гипер-тимный, циклоидный, лабильный, астеноневротический, сензи-тивный, психастенический, шизоидный, эпилептоидный, истеро-идный, неустойчивый, конформный. Помимо этого объективная шка​ла П ДО дает возможность получения дополнительных диагностичес​ких показателей, в их числе:
- индекс В, указывающий на возможность изменений характера вслед​ствие резидуального органического поражения головного мозга;
- показатель реакции эмансипации, отражающий выраженность стремления освободиться от контроля, опеки старших;
- показатель психологической склонности к алкоголизации;
- показатель психологической склонности к делинквентности.
Шкала субъективной оценки позволяет выяснить, каким видит свой характер обследуемый. Анализ полученных данных позволяет судить о правильности самооценки.
Подростки с акцентуациями характера составляют группу повышенного риска развития расстройств психического здоровья в связи с их уязвимостью к определенным пагубным влияниям среды или психическим травмам. Ориентация на выявленный тип акцентуа​ции характера позволит индивидуализировать целенаправленные медико-психологические воздействия.
Тонким индикатором актуального нервно-психического состояния индивида, тесно связанным с его адаптационными возможностями, уровнем психического здоровья, является состояние эмоциональной сферы. Сигнальной системой, обнаруживающей признаки эмоциональ​ного стресса, нервно-психической дезадаптации на ранних стадиях, является цветовой тест Люшера.
Стимульный материал состоит из восьми стандартных разноцвет​ных карточек, которые испытуемый должен расположить в поряд​ке предпочтения. Основными цветами считаются: синий (1), зеленый (2), красный (3), желтый (4), а дополнительными - фиолетовый (5), коричневый (б), черный (7), серый (8). Наличие стрессового состоя​ния и его интенсивность определяются на основании анализа пози​ций, занимаемых основными и дополнительными цветами в индиви​дуальной раскладке.
Для вычисления С - показателя стресса (Г.А.Аминов, 1981) про​изводится следующий расчет:
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С = С1+С2
�1=8,1x1+6,8x2 + 6,0x3 С1=6,0у6 + 6,8у7 + 8,1у8,
где х= 1, если места 1, 2, 3 в индивидуальной раскладке занимают цвета 6,7,8. В противоположном случае х=0.
Аналогично у= 1, если места 6,7,8 занимают цвета 1, 2, 3, 4. В противном случае у=0.
Подросток должен быть отнесен к группе риска в связи с наме​тившейся тенденцией к формированию стрессового состояния, если С2>0, или С> 13,0. В качестве индикатора нервно-психического со​стояния индивида может быть также использован показатель сум​марного отклонения (СО) результатов тестирования обследуемого от так называемой аутогенной нормы цветовых предпочтений (В.И.​Тимофеев, Ю.И.Филимоненко, 1990), представленной в последователь​ности цветов:
34251687.
Этот выбор был принят автором текста в качестве аутогенной нормы цветовых предпочтений и является эталонным индикатором нервно-психического благополучия.
Процедура численной оценки степени удаленности цветовых пред​почтений от аутогенной нормы состоит в следующем. Вначале под​считывается отклонение от нормы по каждому из восьми цветов. Для этого из числа, соответствующего номеру позиции определенно- • го цвета в раскладке испытуемого, вычитается число, соответству​ющее номеру позиции этого же цвета в аутогенной норме. Абсолют​ные значения полученных отклонении суммируются, эта сумма и яв​ляется показателем СО, отражающим меру удаленности пред​почтений от нормативной последовательности.
Значение СО располагается в диапазоне от 0 до 32 баллов. Чем больше СО, тем выраженнее непродуктивная напряженность, за-жатость, нестабильность, утомляемость, преобладание негативных и астенических переживаний.
Важным компонентом личностной структуры индивида является самооценка, рассматриваемая как умение оценивать собственные силы и возможности, личностные качества, умение относиться к себе критически. Самооценка оказывает влияние на взаимоотношение че​ловека с другими людьми, уровень требовательности к себе, отно​шение к собственным успехам и неудачам. Составляя основу уровня притязаний, то есть уровня тех задач, к выполнению которых человек считает себя способным, самооценка играет роль регулятора пове​дения, определяя его стратегию и эффективность. Охарактеризовать самооценку можно, как с позиции динамических свойств: устойчи​вая, неустойчивая, так и ее содержания: адекватная, неадекватная.
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Содержательная сторона самооценки выступает качественной характеристикой процесса развития личности. Нормальное развитие способствует формированию адекватной самооценки, проявляющей​ся в положительном отношении подростка к собственной личности, принятии себя и составляет основу формирования таких позитивных качеств личности, как уверенность в себе, самоуважение, самокри​тичность.
Неадекватная самооценка как результат искажений процесса раз​вития личности (прежде всего, дефект воспитания) может быть как завышенной, так и заниженной. В любом случае, расхождение меж​ду реальными качествами индивида (способностями, умениями, лич​ностными свойствами и др.) и его отношением к ним может приво​дить к возникновению серьезных личностных проблем.
При наличии завышенной самооценки, способствующей излишней самоуверенности, у подростка нередко усложняются отношения с ок​ружающими, он становится неуживчивым, трудновоспитуемым. Си​туации неуспеха какого-либо рода деятельности часто сопро​вождаются эмоциональными вспышками, обидами, отказом от дея​тельности.
Заниженная самооценка возникает, как правило, в условиях дефи​цита родительской любви к ребенку и способствует ранней деформа​ции личности, обуславливая развитие комплекса неполноценности, не​приятия себя. На этой основе формируется повышенная тревожность, неуверенность в себе, пассивность, заторможенность или, наоборот, агрессивность и озлобленность.
Имеются сведения, что у учащихся с чертами интровертирован-ности самооценка по большей части объективна, или занижена, экст​раверты чаще всего характеризуются завышенной самооценкой.
В любом случае, у подростков с неадекватной самооценкой и, в особенности, с заниженной отрицательной риск возникновения дезадаптации и общей дестабильности нервно-психического здоро​вья является достаточно высоким.
Методом изучения особенностей самооценки подростков служит модифицированный вариант методики Дембо-Рубинштейна (С.Я. Ру​бинштейн, 1970). Подросток, сопоставляя себя со всем человече​ством, должен оценить самого себя по десяти параметрам (здоро​вье, ум, красота, счастье, благополучие, любовь окружающих, сила, доброта, везение, смелость). Для этого ему следует сделать отмет​ку на отрезке прямой. Отметки переводятся в значения десятибал​льной шкалы и подсчитывается итоговый результат - среднее ариф​метическое значение, отражающее степень принятия личностью са​мой себя, оценку собственных возможностей, качеств и места среди других людей. Оценить адекватность самооценки позволяет сопос-
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тавление полученного значения с возрастными нормативами (см. при​ложение 3).
Интеллект как относительно устойчивая совокупность умствен​ных способностей является неотъемлемым компонентом личност​ной структуры индивида, без достаточного развития которого невоз​можно ее полноценное формирование и функционирование.
Развитие интеллектуальной сферы - центральное звено психичес​кого развития - является необходимым условием для овладения ве​дущей деятельностью детского возраста - учебной.
Недостаточность интеллекта является наиболее весомым факто​ром в ряду причин, обуславливающих школьную неуспеваемость, ко​торая является, как известно, одной из форм социально-психологи​ческой дезадаптации учащихся. Оценить уровень интеллектуального развития подростков в соответствии с возрастной нормой позволяет метод прогрессивных матриц Равена, характеризующий интеллек​туальный потенциал индивида и, прежде всего, его способность к про​странственному воображению (П.Ржичан, 1977). Материал теста состоит из 60 матриц с усложняющимися композициями, каждая из которых имеет пропущенный элемент. Обследуемый должен выб​рать недостающий фрагмент из 6-8 предложенных вариантов. Пра​вильный ответ оценивается в один балл. Сумма правильных ответов является количественным показателем интеллектуального теста.
Если значение данного показателя выходит за пределы нижней гра​ницы возрастного норматива (нормы даны в приложении 4), это явля​ется основанием для отнесения подростка к группе риска.
Помимо сформированное™ основных структурных составляющих познавательной сферы, успешность учебной деятельности определя​ется и рядом других психологических факторов, среди которых не​маловажную роль играют мотивы учения.
С помощью методики изучения школьной мотивации (W. Henning, 1963), можно охарактеризовать уровень и структуру заинтересован​ности подростка учебой в школе (см. приложение 5). Для этого об​следуемому последовательно предъявляется двадцать восемь пар утверждений-мотивов, каждое из которых он должен оценить по че​тырехбалльной шкале (от 0 до 3) в зависимости от степени взаимо​связи конкретного мотива с его учебной деятельностью. Двадцать восемь пар, утверждений - результат попарного комбинирования вось​ми утверждений, предъявляемых семь раз в разных сочетаниях, ко​торые характеризуют восемь видов мотивов: мотив долга, учительс​кого одобрения, родительского одобрения, групповой ориентации, че​столюбивый, прагматический, познавательный, эмоциональный. Максимальное количество баллов, полученное по одной шкале -21.
Подростка следует отнести к группе риска, если общий уровень
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мотивации к учебе признается низким. Это происходит в случае, ког​да ни по одной шкале сумма баллов не превышает 14 (то есть двух третей от максимально возможного количества).
Мотивы учения не исчерпывают содержание мотивационной де​терминации учебной деятельности. Как вид познавательной деятель​ности она связана с более широкой системой взаимоотношений под​ростка с окружающим миром, направленностью его личности. Соче​тание конкретных и более общих мотивов необходимо для успешного осуществления как учебной, так и любого другого вида деятельнос​ти (Л.И.Божович, 1951).
Содержательную сторону направленности, отражающую основу отношений индивида к действительности, образует система ценнос​тных ориентации (ЦО). Являясь важным компонентом внутренней структуры личности, интегрирующим ее развитие, система ЦО воп​лощает в себе целостность личности, отдельные компоненты кото​рой находятся во взаимной связи и обусловленности и группируются вокруг главных, составляющих доминанту личности.
Выражая личностную значимость социальных, культурных и нрав​ственных ценностей, являясь одновременно и результатом развития мотивационно-потребностаой сферы, и исходной точкой ее развития, ЦО определяют широкую мотивацию поведения индивида, оказывая влияние на все сферы его жизнедеятельности (В.А.Вичев, 1972, В.А-.Ядов, 1975). Изучение этого аспекта личности, таким образом, дает возможность определить ведущие тенденции дальнейшего развития личности, раскрыть потенциальные мотивы деятельности, поведения индивидов.
Методика «Ценностные ориентации и направленности личности» (Л .Н.Силантьева, 1977) служит целям исследования направленности личности подростков путем выделения совокупности субъективно значимых ценностей. Методика представляет собой набор из пяти​десяти ценностей, образующих десять основных ценностных синд​ромов (по пяти на один показатель) (приложение 6), каждый из которых характеризует направленность личности на ту или иную сто​рону социальной действительности. К ним относится: 1) направлен​ность на себя; 2) на объект (мир природы, вещей); 3) на группу; 4) на позицию (статус в формальных и неформальных группах); 5) на со​хранение отношений (к себе, другим, к объекту); 6) на обособление (на сохранение своего «Я»); 7) на самоутверждение; 8) на другого человека (глубокое эмоциональное общение, любовь); 9) надело; 10) на самореализацию.
Испытуемому предлагается из этого набора ценностей отобрать сначала произвольное число личностно значимых, затем выбрать на них десять наиболее важных ценностей, проранжировать их по сте-
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пени значимости, а затем оценить по пятибалльной шкале степень реализации каждой из них на данный момент жизни.
Следует помнить, что по характеру их взаимосвязи с поведением, ценностные представления, как и другие виды диспозиций личности, могут выступать не только в качестве реальных источников мотива​ции поведения, но и в качестве просто «называемых» ценностей (что нередко и происходит в ситуации психологического исследования дан​ной сферы путем опроса). В связи с этим, преимуществом данной методики, по сравнению с другими методами изучения ЦО, является процедура оценивания степени реализации наиболее значимых цен​ностей, дающая реальную возможность приблизиться к рассмотре​нию ценностных ориентации личности в рамках «парадигмы реализа​ции» (А.Г.Асмолов).
Описанные количественно-качественные показатели выступают в качестве психологических факторов риска развития тех или иных отклонений в психическом развитии подростка. Последние могут яв​ляться, в одних случаях, свидетельством повышенной уязвимости подростка и возможности возникновения затруднений в процессе его адаптации, в другом - служить индикатором формирующегося или уже сложившегося срыва адаптации, то есть являться предпосыл​кой, условием или проявлением дезадаптации. Решение вопроса о первичности или вторичности выявленных нарушений, как и опреде​ление их структуры, характера, причин возникновения, наличия и особенностей компенсаторных образований требует более деталь​ного исследования. Это задача следующего этапа - дифференциро​ванной психологической диагностики.
Таким образом, своевременное выявление с помощью методов психологического скрининга нарушений психического и личностного развития подростков, определение особенностей структуры их лич​ности, эмоционального состояния позволит разработать психокоррек-ционные мероприятия, направленные на повышение уровня их соци​ально-психологической адаптации, сохранения и укрепления их пси​хического здоровья.
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1.2. ОЦЕНКА СОЦИАЛЬНО-ПСИХОЛОГИЧЕСКОГО СТАТУСА ПОДРОСТКА
Запросы на социально-психологические исследования являются необходимым элементом для получения истинной картины социали​зации личности, обуславливающей изучение закономерностей пове​дения и деятельности личности, обусловленных их включением в со​циальные группы, а также психологических характеристик самих групп (Г.М.Андреева, 1988).
Механизмы конкретного взаимодействия общества и личности должны определяться на социально-психологическом уровне, а именно положение личности в группе, в системе складывающихся межлич​ностных отношений и, наконец, принятие личностью всей суммы сло​жившихся в группе нормативно-нравственных ориентации.
Системное рассмотрение влияния социальной сферы на формирующуюся личность подростка, выявление факторов, приво​дящих к асоциальным формам поведения несовершеннолетних, а так​же выявление механизмов, связывающих эти средовые факторы и личностные новообразования - все эти моменты должны учитывать​ся при проведении социально-психологических исследований.
Отсюда возникает необходимость в проведении системного анализа индивидуальных, личностных, социально-психологических и психолого-педагогических факторов, обуславливающих те или иные формы социализации несовершеннолетних (С.А. Беличева, 1993).
Наиболее значимыми социально-психологическими характе​ристиками личности, выражающими систему ее отношений к различ​ным сторонам действительности, выступают: ценностные ориен​тации, установки, мотивационно-потребностные факторы - все те моменты, которые могут входить в сферу личностных смыслов под​ростка, можно отнести к содержательной стороне процесса социали​зации.
Функциональную сторону могут определить референтные ори​ентации, которые показывают ведущие социально-психологические механизмы процесса социализации, определяя тем самым направлен​ность социального развития подростка (С.А.Беличева, 1993, М.Ю. Кондратьев, 1994). Однако, для завершения процесса социально-психологической интеграции подрастающей личности в социокультурную реальность общества, необходимо дополнить эти два направ​ления звеном психологических образований личности, сформирован​ными существующими условиями социальной сферы. В качестве та​кого новообразования может служить самооценка у подростка, яв​ляющаяся элементов Я - позиции (Ю.Б. Гиппенрейтер, Г. Валицкас, 1990).
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Сравнительное изучение трех сфер, определяющих условия взаимодействий личности и социальной сферы, определение факто​ров дезадаптации подростков было проведено во ВНИИ гигиены де​тей и подростков для трех категорий несовершеннолетних в возрасте 14-16лет.
Первая группа - словно называемая группой нормы,
т.е. без признаков социальной дезадаптации.
Вторая группа - группа правонарушителей,
совершивших серьезные правонарушения, inter-адаптивными нарушениями.
Третья группа - группа детей, отличающаяся
внутренними дезадаптивньми состояниями, intro-адаптивными нарушениями.
В качестве социально-психологического инструментария приме​нялся модифицированньш метод 20 позиций М.Куна, который приме​ним как в групповом, так и в индивидуальном типе психологического эксперимента.
Для определения социально-психологического статуса подростка наиболее применимыми в практике являются методы социометрии, референтометрии, применение техники построения репертуарных ре​шеток Д.Келли (М.Ю. Кондратьев, 1993). Применение метода «20 позиции М.Куна, КТО Я» в данной работе обусловлено:
предпочтительное применение проективных методов исследования при работе с подростками в силу того обстоятельства, что снимаются многие защитные механизмы при работе этими методиками,
получение комплексной информации, касающейся основных аспектов социальной ориентации у подростков этой возрастной категории.
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МОДИФИЦИРОВАННЫЙ МЕТОД «20 ПОЗИЦИЙ М.КУНА»
Данная методика относится к классу проективных методов ис​следования личности и характеризуется прежде всего интегратив-ным подходом к ее оценке (А.Анастази, 1986). Внимание исследова​теля при работе данной методикой фокусируется на общей картине социально-психологического статуса личности и степени ее социаль​ной адаптации, а не на измерении отдельных ее свойств.
Методика обладает всеми свойствами проективных методов исследования (В.В.Столин, 1989, Е.Т.Соколова, 1980):
достоинствами -достоверностью, объективностью,
информативностью, валидностью,
недостатками - низкой структурированностью,
сложностью интерпретации и количественной оценки. Применение методики М.Куна «Тест 20 позиций КТО Я?» в прак​тике применения отечественных исследований связывается, прежде всего, с выяснением общих установок личности, его ценностных об​разований. Предлагаемый модифицированный авторами вариант при​менения и интерпретации данной методики, соответствует способу, представленного в работе (61). Интерпретация, полученная в ходе эксперимента данных, оценивается по шкале Гутмана (62), использу​ются методы контент-анализа, а также представление о построении психосемантического пространства сознания (В.Ф.Петренко, 1988).
ИНСТРУКЦИЯ ПО ПРОВЕДЕНИЮ методики в условиях пси​хологического эксперимента: полевого, индивидуального.
Задание: перед Вами ставится один единственный вопрос, на ко​торый Вы можете дать бесчисленное количество ответов, которые сочтете возможными, в любых выражениях, фразах и образах рус​ского языка. Вопрос этот «КТО Я?» и отвечаете на него в течение 12 минут. За 2 минуты до окончания работы будет подан сигнал о том, что время истекает. Никаких ограничений по стилю выражений, воз​можности построения фраз и количества предъявлении не существу​ет. Если вопросов нет - начинаем работу. (Замечание: предложения по поводу расширения понятийности вопроса КТО Я? КАКОЙ Я? рекомендуется не принимать, чтобы не снижать диагностическую значимость теста).
Образцы работ, выполненных школьниками разных возрастных групп, приведены в приложении 2,
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ОБРАБОТКА И ИНТЕРПРЕТАЦИЯ ПОЛУЧЕННЫХ ДАННЫХ
В соответствии с представленной трехкомпонентной структурой личности подростка, в вербализованных ответах испытуемых выде​ляются три речевые формы русского языка, отражающие эти струк​туры:
существительные - отражающие существующий в
рефлексии   подростка актуализиро​ванный репертуар референтных групп,
прилагательные и
причастные обороты - отражающие интериоризированные формы самооценки,
всевозможные
глагольные формы - отражающие сферу личностных смыслов подростка
Получение количественной оценки по данной методике можно про​водить следующим образом:
1. Любой вид рефлексивной продукции отмечается в качестве от​дельного предъявления, например, - «Я, любящая дочь, интересую​щаяся музыкой», 1 - любящая, 2 - дочь, 3 - интересующаяся музы​кой.
Подобная оценка предъявлений, тарификация должна быть прове​дена по всему тексту. Подсчитывается общий объем рефлексивных предъявлений, который затем распределяется по уровням значимос​ти, в каждый из которых входит по пять рефлексивных предъявлений независимо от его содержательной направленности. Первые два уров​ня считаются наиболее информативными сточки зрения актуализи-рованности их в сознании субъекта (61).
Общий объем рефлексивной продукции, по мнению ряда авторов, характеризует сформированность рефлексивной функции у подрост​ков, как основного социально-психического новообразования этого возраста. В среднем для подростков 14-16 лет общее количество рефлексивных предъявлений по этой методике составляет от 16 до 20 позиций и зависит не только от сформированности рефлексивной функции, но и от социокультурных представлений. Практика работы с данной методикой показывает, что те подростки, способные в ука​занное время представить 20 и более предъявлений, обладают боль​шим объемом рефлексивной деятельности. Объем в 10 и менее по​зиций считается недостаточным, а менее 5 предъявлений, как прави​ло, свидетельствует о возможных явлениях средовой или личностной дезадаптации у подростков (Б.Н. Алмазов, 1991 г.).
После распределения всех рефлексивных категорий по уровням значимости и определения общего объема происходит количествен-
17
но-качественный анализ их содержания с целью соотнесения к ос​новным компонентам личностной структуры.
Образцы выполнения методики «20 позиций М.КУНА «КТО Я?» подростками с признаками интер-дезадаптивных  состояний (нарушение поведения)
КТО Я?
Сергей К., 16 лет
                                 человек
                                                               жилец г.Реутово
                                                               жестянщик
                                                               добрый человек
Алексей Ф., 15 лет
мальчик
национальность - цыган нормальный несчастный неплохой
Образцы выполнения методики «20 позиций М.КУНА «КТО Я?» подростками с признаками
интро-дезадаптивных   состояний (нарушений состояний нервно-психического здоровья)
КТО Я?
Яковенко Геннадий, 17 лет.
                студент
квинтоман обучаемый человек
послушный сын
любящий внук любитель поговорить неплохой водитель весельчак слушатель
друг    „ хороший товарищ
милосердный собрат
Владимир С., 16 лет         разгильдяй с гитарой на мотоцикле
музыкант во всех смыслах почти свободный человек болен сатанинскими пороками Я - звездная болезнь пацифист
озлобленный политикан сама неустойчивость национальный раздражитель живу в обществе людей имею свою цель в жизни, приносить пользу, но не могу
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СФЕРА ОБЩЕНИЯ - РЕФЕРЕНТНЫЕ ГРУППЫ
Рефлексивное сознание представляет репертуар референтных групп набором существительных русского языка (В.Ф. Петренко, 1988).
Разработка теории референтных групп в современной западной психологии связывается прежде всего с именами таких авторов, как Г.Хайман, Т.Ньюком, МШериф, Г.Келли. Благодаря их работам, тео​рия референтных групп приобрела широкую распространенность.
В отечественной психологии методы референтометрии (М.Конд​ратьев, 1993, Е.В.Щедрина, 1990) применяются для выяснения зна​чим ости для каждого члена группы его товарищей по сообществу. В основе указанных методов референтометрии лежит гипотеза сравни​тельного представления личности о собственном статусе со стату​сом других членов группы. Таким образом, получив репертуар .рефе​рентных групп, можно с определенной долей вероятности определить сферу общения индивида, получить представление о проблемах су​ществующих в ней, а соответственно, степень социальной адаптации.
Сфера общения может быть представлена различными группами, с которыми подросток себя соотносит. Как отмечает М.А.Робер и Ф.Тильман, группы общения складываются у подростков на трех иерархических уровнях. Эта гипотеза была проверена и подтвержде​на исследованиями, проведенными на репрезентативной выборке под​ростков городов Москвы, Челябинска, Киева. Обработка материа​лов исследования и выделения уровней осуществлялась с примене​нием методов математической статистики и факторного анализа.
Так, например, у подростков, в поведении которых не отмечаются признаки дезадаптивного состояния, которые проходят путь позитив​ной социальной адаптации, отмечается равномерное распределение референтных групп по всем трем основным уровням сферы общения (рис. 1). Группы непосредственного контакта многообразны и реаль​ны и отражают следующие основные области общения: семья (реф​лексивные позиции - дочь, сын, внук, брат, сестра, племянник и т.д.), область товарищеских отношений (рефлексивные позиции - друг, при​ятель, товарищ, отношение к любого вида неформальному союзу и т.д.), область, связанная с процессом обучения, воспитания, будущей профессией (рефлексивные позиции - ученик, воспитанник, студент, пионер, школьник, будущий инженер и т.д.).
Группы корпоративных сообществ или группы второго уровня от​ражают реально существующие сообщества, с нормами и ценностя​ми которых подросток соотносит свои представления о социальной событийности (рефлексивные позиции - человек, гражданин, моск-
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вич, русский, либо представленность по желаемой профессии). Референтные группы макроуровня, олицетворяющие несуществую​щие в реальности объединения высших категорий, представлены на​бором групп позитивной социальной направленности (рефлексивные позиции - романтик, мечтатель, оптимист, идеалист, организатор и т.д.).
Если представить распределение по трем основным иерархичес​ким уровням рефлексивную продукцию подростков, имеющих стой​кие феномены средовой дезадаптации, а именно различные виды де-виантных форм поведения, правонарушения, манифестные проявле​ния - интер-дезадаптивные состояния, перевод собственного небла​гополучия по вне, то получим следующую картину (рис.2). Как пра​вило, общий объем рефлексивной продукции у детей этой категории крайне невелик и редко превышает 8-10 предъявлений. Распределе​ние потрем основным иерархическим уровням общения следующего типа:
- практически отсутствует уровень макро-групп, групп высшей смыс​ловой направленности, что по всей видимости, может быть одной из причин асоциального пути развития этих подростков;
- рефлексивные предъявления второго уровня, уровня корпоратив​ных сообществ, также незначительны и фиксируют референтные группы, способствующие личностной защите (рокеры, рэкетиры) при социальном благополучии;
- самыми распространенными и рефлексируемыми являются рефе​рентные группы первого уровня, уровня событийности и, как пра​вило, отражают существующую ситуацию социального окруже​ния.
Необходимо отметить, что набор референтных групп у подрост​ков с признаками интер-дезадаптивного состояния не отличается широким спектром и вариабельностью, а носит характер узко обо​значаемых.
Выделяемые при референтометрии группы общения: (Приложе​ние):
первый уровень - малые референтные группы или группы не​посредственного окружения, такие, как семья, школа, неформальные группы подростков и т.д.;
второй уровень - группы, подчиненные нормам сообщества или корпораций, реально существующие, как правило, большие группы, такие, как профессия, половая идентификация, группа по при​знаку территориальной принадлежности, национальные группы и т.д.; третий уровень - группы, соединенные с макросредой, т.е. не существующие в социальной реальности группы, однако, представ​ленные в некотором высшем смысловом пространстве, такие, как
20
Рис.1. Распределение по трем уровням сферы общения рефлексивного отражения референтных групп у подростков группы нормы.
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Рис. 2. Распределение по трем уровням сферы общения рефлексивного отображения референтных групп у подростков группы интер-дезадаптивных состояний.
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Рис. 3 Распределение по трем уровням сферы обще​ния рефлексивного отображения референтных групп у подростков группы интро-дезадаптивных состояний.
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мыслитель, творец, личность, свободолюбец и т.д.
Исследования по сопоставительному анализу медико-биологичес​ких и социально-психологических показателей, проводившихся для различных социальных групп подростков, показали, что:
- в сознании подростков рефлексируются референтные группы всех трех уровней, что подтверждает справедливость гипотезы об иерархическом строении сферы общения;
- репертуар рефлексируемых референтных групп, а также степень их структурированности различна, что, по-видимому, определяет соотношение сферы реального и желаемого общения;
- количественный и качественный состав референтных групп.
Примеры выполнения данной методики подростками, совершив​шими правонарушения и находящимися в следственном изоляторе, приведены в приложении 3.
Подростки, имеющие признаки интро-дезадаптивных состояний, а именно, отклонения нервно-психического здоровья (А.И.Захаров, 1992), различные виды и формы акцентуаций (А.ЕЛичко, 1973), пред​ставляют распределение по основным уровням общения противопо​ложного вида (рис. 3).
- На первом иерархическом уровне, уровне непосредственного окружения, как правило, предъявляется незначительное количество референтных групп, что, по-видимому, является признаком микро​социальной дезадаптации личности.
- Референтных групп второго уровня, уровня корпоративных со​обществ также незначительное количество, основными из которых являются либо ЧЕЛОВЕК - как реакция на элементы социальной депривации, либо идентификация по половому признаку - юноша, де​вушка, особа женского рода и т.д.
- Основное количество референтных групп представлено на тре​тьем уровне, уровне макросостояний. Причем, как правило, эти груп​пы носят своеобразный, зачастую вычурный характер, сопровожда​ющийся негативной эмоциональной окрашенностью - деспот, христи​анин, творец, примат, разгильдяй, сама неустойчивость.
Такое распределение может свидетельствовать о наличии серьез​ных личностных проблем, которые приводят к рассогласованию с реальной действительностью и могут быть причиной для появления дезадаптивного состояния.
Сравнивая пространственные изображения структурированных уровней сферы общения, представленные в едином 3-х мерном про​странстве, рис.4, легко представить то, как рефлексируются рефе​рентные группы в сознании подростков, относящихся к различным категориям по показателю средовой дезадаптации. Подростки, отно​сящиеся к группе ингер-дезадаптивных, находятся в состоянии при-
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способительной, биологической адаптации, приспосабливаясь к ус​ловиям социального окружения и выбирая те референтные группы, которые позволяют, с одной стороны, защищаться от неблагоприят​ных условий развития, с другой стороны, формируют у подростков асоциальные формы и правила поведения. Отсутствие ценностно-смысловых референтных групп блокируют собственную личност​ную позицию, направленную на формирование защитных механиз​мов от асоциальных путей развития (Б.С. Братусь, 1990).
Подростки, разрушающие при неблагоприятной социальной ситуа​ции развития собственную личность, интро-дезадаптивное состояние, в качестве защитного механизма вырабатывают ориентацию на сверх​ценностные образования или отнесение себя к референтным группам макроуровней, которые выступают в наличии несуществующих, ото​рванных от действительности нереальных групп. Ориентируясь на нормы и ценности подобных групп, подросток легко может войти в противоречие с окружающей его действительностью.
И, наконец, группа подростков, адекватная социальному окруже​нию, дает равномерное распределение референтных групп на всех трех иерархических уровнях сферы общения.
Таким образом, анализ репертуара референтных групп с помощью проективной методики «20 позиций М.Куна» позволяет с определен​ной долей вероятности определить состояние средовой дезадаптации у подростков.
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Рис. 4   Распределение по трем уровням сферы общения рефлексивного отображения референтных групп у подростков с различными формами дезадаптивных состояний
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СФЕРА «Я - ОБРАЗ» - САМООЦЕНКА
Эта сфера отражается в сознании субъекта категориями само​оценки «В узком смысле слова Я - концепция и есть самооценка» (Р.Бернс, 1986). В психологических исследованиях как отечествен​ных, так и зарубежных авторов изучению проблемы самооценки уде​ляется значительное внимание (Б.С. Братусь, П.И.Сидоров, 1984). Понятие самооценки было введено У. Джеймсом и определялось как отношение уровня притязания к уровню достижения.
Затем было создано целое направление, посвященное разработке и конкретизации этой проблемы в различных областях прикладной психологии (Ф.Кулн, 1912,Дж.Мид, 1934,Э.Эриксон, 1963, Р.Бернс, 1984, К.Роджерс, 1951 и др.).
В отечественной психологии, начиная со школы Л.С.Выготского, который отметил в самооценке рефлексивное начало: «самооценка помогает человеку наблюдать себя со стороны собственных чувств, внутренне дифференцировать Я - действующее, рассуждающее и оценивающее» (Л .С. Выготский, собр. сочинений, т. 6, стр.235), боль​шой вклад в развитие теоретических основ самооценки внесли такие ученые, как Б.Г. Ананьев, Л.И. Божович, И.С. Кон, М.И. Лисина, В.В. Столин, Б.С. Братусь и другие. Как личностному образованию, са​мооценке отводится практически центральная роль в процессе фор​мирования личности, ее возможности, направленность, обществен​ная значимость. Ключевые позиции отводятся самооценке и в про​цессе адаптации. «Будучи сложно структурированной системой, са​мооценка функционирует в разных видах, на разных уровнях органи​зации, как развивающаяся структурная система» (А.И. Захаров, 1989).
В самооценке выделяется когнитивный, эмоциональный, содержательный и оценочный компонент:
- когнитивный отражает знание человека о себе разной степени офор-мленности и обобщенности;
- эмоциональный - это отношение человека к себе и окружающим, накапливающееся у него состояние патологического аффекта;
- содержательная сторона самооценки позволяет судить о мере со​ответствия общественно принятым нормам и критериям, выра​ботанным общечеловеческим принципам;
- оценочная сторона имеет существенное значение при изучении воп​росов адаптации, так как приводитк выделению двух форм суще​ствования общей оценки -довольство и недовольство собой (У.Д​жеймс, 1890).
Из общих позиций самооценки вытекают такие существенные по​зиции для развития личности, как самоуважение, самопринятие, са​мореализация и как антиподы - неуважение, самонеприятие и т.д. (В.В.
27
Столин, 1983), что в значительной мере влияет на уровень активнос​ти, реализации творческого потенциала.
В рефлексивной продукции подростка категории самооценки от​ражаются в соответствии с психосоматикой русской речи (В.Ф.Пет​ренко, 1988) в форме различных прилагательных и причастных обо​ротов, относящихся к личности, например: добрый, отзывчивый, лю​бимый, уважаемый, страдающий, неумелый, никчемный, обреченный и т.д.
Если теперь у подростка в процессе его развития в онтогенезе баланс адаптационных сил складывается таким образом, что само​оценка по всем выделенным четырем направлениям приводит к со​стоянию «критически осмысленного принятия себя», т.е. наличие позитивной самооценки с определением для себя некой ближайшей зоны развития, то такой процесс можно охарактеризовать как про​цесс успешной адаптации, развивающий личность. Если же у подрос​тка намечается тенденция к снижению самооценки, когнитивной и эмоциональной, сточки зрения нормативов, принятых в обществе, то, по всей видимости, этот подросток находится под преобладающим воздействием силдезадаптации. Тогда содержательный компонент самооценки позволяет проследить тот момент, когда подросток пе​реходит к другой системе ценностей, контрнормативной с тем, что​бы интуитивно повысить уровень самопринятия и самоуважения (Т.К. Валицкас и Ю.Б. Гиппенрейтер, 1989) и что по сути отражает про​цесс десоциализации личности.
Факторный анализ, проведенный на основе респонденций, получен​ных на группе адаптированных и дезадаптированных подростков, по​зволил получить следующие данные.
При первичной факторизации (уровень разброса по дисперсии 20% - 80%) показатели самооценки распределяются на две большие зоны у всех подростков:
1. принятие
2. непринятие.
При дальнейшем увеличении точности факторизации в позитив​ной самооценке выделяются 5 основных групп, располагаемых в по​рядке убывания значимости.
1. Самооценка, основанная на рефлексии черт характера (отходчи​вый, открытый, уравновешенный).
2. Самооценка, основанная на рефлексии некоторых позитивных ка​честв личности (ответственный, самокритичный, впечатлитель​ный, самостоятельный и т.д.).
3. Самооценка, основанная на рефлексии способов общения (общи​тельный, застенчивый, веселый, закомплексованный и т.д.).
4. Самооценка, основанная на рефлексии некоторых общечеловечес-
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ких ценностных качествах (добрый, хороший, терпимый, простой). 5. Самооценка, основанная на рефлексии некоторых черт внешности (симпатичный, молодой, привлекательный и т.д.). В негативной самооценке, неприятия себя выделяются:
1. Черты характера (легкомысленный, упрямый, эгоистичный, обид​чивый).
2. Качества личности (размазня, двуличный).
3. Общечеловеческие качества (злой, ленивый, глупый).
4. Черты внешности (некрасивый, полный, маленького роста).
Тот факт, что в негативной фазе самооценки не было выделено при помощи факторного анализа в качестве сопоставляющего звена рефлексии способов общения, не означает того, что потребность в общении не рефлексируется. Скорее это свидетельство того факта, что общение как ведущий тип деятельности подростков на опреде​ленном этапе онтогенеза является потребность в стадии реализации (Л.С. Выготский, 1984), о чем свидетельствует репертуар референт​ных групп.
Таким образом, представляется возможность сделать следующие заключения из приведенного анализа самооценки:
- у подростков, которые успешно проходят процесс адаптации, нор​мы, самооценка представлена широким набором характеристик, в которых можно найти отражение всех четырех уровней само​оценки, когнитивную, эмоциональную, содержательную и оценоч​ную. Факторный анализ выделил четыре основных компонента в самооценке студентов МГПИ - черты характера, состоятельность личности, морально-нравственные категории и собственную вне​шность. По всей вероятности, эти факторы можно определить как факторы, формирующие самооценку у подростка;
- у подростков, определяемых как дезадаптированные в обществе, (подростки с нарушением психосоматического здоровья, а также подростки, совершившие правонарушения) самооценка не диффе​ренцирована, что подтверждается факторным анализом и отра​жает скорее тип дезадаптации.
Следовательно, с какой-то определенной долей вероятности мож​но предположить, что по тому, в каких характеристиках рефлексив​ной самооценки представляет себя подросток, можно судить о типе дезадаптационных процессов.
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СФЕРА ЛИЧНОСТНЫХ СМЫСЛОВ
Психология - одна из немногих наук, признающая в качестве объек​тивной реальности «жизненный опыт индивида». Пристрастность, субъективность человеческого сознания проявляется в избиратель​ности внимания, эмоциональной окрашенности представлений в зави​симости от познавательных интересов, от потребностей, влечений и самое главное, переживаний субъекта. «Если внешняя чувственность связывает в сознании человека значение реального объективного мира, то личностный смысл связывает их значения с реальностью самой его жизни в этом мире, его мотивами» (А.Н.Леонтьев, 1974). Вслед​ствие этого уровень представленности в сознании подростка сферы личностных смыслов может характеризовать его, как со стороны личностной зрелости, так и со стороны адекватности сформировав​шейся у него самооценки. Следует отметить, что в настоящий мо​мент в тех немногочисленных работах, посвященных раскрытию и анализу «личностных смыслов», выделяются:
1) личностные смыслы, приобретаемые из личного опыта (А.Б. Георгиевский, 1985);
2) выработанные человечеством эталоны (Л .С. Выготский, 1984);
3) Идеальные уровни выраженности качеств (А. В. Петровский, 1975), которые кристаллизуются в сознании подростка в стандар​ты, субъективные координаты опыта, систему нормативно-нрав​ственных установок (Р.Бернс, 1986, К.Гюнтер, 1987, А.Эйткинд, 1982).
Исследование сознания подростков с помощью проективной ме​тодики 20 позиций позволяет выделить сферу личностных смыслов и проанализировать ее. Основываясь на методах контент-анализа и психосемантике сознания, к этой сфере относятся те высказывания респондентов, которые относятся к глагольным образованиям: я могу..., я хочу..., умею..., и т.д.
Факторный анализ сферы личностных смыслов у подростков с признаками различных состояний адаптации показал следующее:
- при первичной факторизации в качестве главных компонентов были выделены две составляющие, которые можно определить как продуктивные, т.е. способствующие личностному росту смыслооб-разующие мотивы и непродуктивные, направленные, по существу, на десоциализацию личности.
Для более детальной характеристики каждой из двух составляю​щих были выделены следующие подгруппы продуктивных личност​ных смыслов:
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высказывание типа
1. Личностные смыслы,       - очень люблю детей, связываемые с общением - люблю детей, людей и животных,
- очень дорожу дружбой,
- не могу быть одна,
2.Личностные смыслы, связанные - люблю читать, не могу
с развитием интеллекта
прожить без чтения,
творческих способностей, культуры  - мне нравится учиться,
- люблю театр,
- живопись, музыку,
3. Личностные смыслы, основанные - имею твердые убеждения,
на усвоении морально-нравственных - ненавижу трусость,
категорий, существующих в
предательство,
обществе                                         - не люблю сплетен,
- ненавижу ложь, никогда не лгу,
- не отворачиваюсь от чужой беды,
4. Личностные смыслы,         - имею свою цель в жизни, связываемые определенным    - в моей будущей семье, прогнозом своей будущности. - хочу быть хорошим специалистом.
При факторном анализе группы непродукгивных личностных смыс​лов были выделены следующие подгруппы, которые также приво​дятся в порядке убывания их значимости.
1. Смыслы, связываемые с   - чувствую себя неуверенно неуверенностью в общении    в любой компании,
- только среди своих родных мне хорошо,
- не могу встретить человека,
- люблю только себя,
2. Смыслы, тормозящие развитие - провожу время на дискотеках,
интеллекта, активности.
- живу хорошо и беззаботно,
Гедонистические смыслы, связанные - не понимаю, зачем
с потребностью в удовольствиях.           напрягаться в жизни,
3. Смыслы, основанные на       - не уверена в том, что мне надо, разочаровании в собственной  - не приспособлена к жизни, жизненной позиции.         - не умею справляться с трудностями,
- могу завидовать удаче другого,
различного рода страхи
4. Личностные смыслы,
- боюсь смерти,
блокирующие дальнейшее развитие, - страшусь своего будущего,
- мне кажется, что из меня не получится...,
- у меня страх перед будущим.
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При анализе личностных смыслов испытуемых, которые не име​ют признаков средовой дезадаптации, можно увидеть следующее:
- преобладающее место занимают продуктивные или направленные на созидание личности устремления,
- ведущим фактором при формировании сферы личностных смыслов является общение, что соответствует положению Л .С.Выготско​го о ведущем типе деятельности в этом возрасте,
- сфера личностных смыслов включает в себя элемент прогнози​рования и развития.
Анализ личностных смыслов, представленный в сознании подрос​тков, имеющих элементы социальной, средовой дезадаптации пока​зывают:
- подростки, отличающиеся интер-дезадаптивными состояниями, представляют репертуар личностных смыслов аналогичной груп​пе адаптивных подростков, но их эмоциональная окрашенность и субъективный смысл отражают негативные состояния и не име​ют прогностического компонента,
- у подростков, отличающихся интер-дезадаптивными состояниями, рефлексивная продукция практически не содержит предъявле​ний, относящихся к сфере личностных смыслов, что наводит на мысль о нарушении процессов рефлексии у них, либо об ограни​ченности методов исследования.
ОПРОСНИК Р.КЕТТЕЛЛА
(в адаптации А.Ю.Панасюка)
ИНСТРУКЦИЯ
Вам предлагается ответить на ряд вопросов, каждый из которых имееттри варианта ответов: «а», «б», «в». При этом следует помнить, что:
1. Вопросы слишком короткие, чтобы в них содержались все необхо​димые подробности. Представляйте себе типичные ситуации, не задумывайтесь над деталями. Не тратьте время на раздумья, да​вайте первый естественный ответ, который приходит в голову. Ста​райтесь отвечать на несколько вопросов в минуту, тогда вы за​кончите работу примерно за 30 минут.
2. Старайтесь избегать промежуточных, неопределенных ответов, кроме тех случаев, когда ответить определенно невозможно (не более одного ответа на 5-6 вопросов).
3.Помните, что «плохих» и «хороших» ответов быть не может. Не пытайтесь произвести своими ответами благоприятное впечат​ление, свободно выражайте собственное мнение.
1. Ты понял, как надо отвечать на вопросы?
а. да
б. нет
в. не уверен
i
2. Если бы волшебник превратил тебя в дерево, ты бы предпочел
быть:
а. стройной, одинокой, величественной елью на вершине утеса
б. яблоней во фруктовом саду
в. не уверен
3. Как ты думаешь, у тебя больше друзей, чем у некоторых твоих
одноклассников?
а. да
б. нет
в. среднее между «а» и «б»
4. Когда тебе нужно что-нибудь сделать, то ты обычно:
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а. с трудом заставляешь себя начать
б. садишься и без промедления сразу берешься за дело
в. среднее между «а» и «б»
5. Перед экзаменом или другим волнующим событием твой аппетит не хуже, чем обычно? а. да, не хуже
6. нет, аппетит хуже
в. среднее между «а» и «б»
6. Разговаривая иногда с неприятными тебе людьми, ты
взвешиваешь свои слова? а. да
6. нет
в. может быть
7. Твои родители говорят, что ты обычно:
а. спишь спокойно
б. ворочаешься во сне
в, среднее между «а» и «б»
8. Ты думаешь, что из всего класса примерно 10-15 твоих
одноклассников после окончания школы устроятся лучше, чем ты?
а. да
б. нет
в. среднее между «а» и «б»
9. Ты согласен, когда тебя выбирают вожаком в какой-нибудь игре? а. да б. нет в. не уверен
10. Обычно ты считаешь себя человеком, который больше
любит:
а. придумывать что-то новое (например, новые правила, игры).
б. не придумывать что-то новое, а строго соблюдать уже
известные правила игры в. не уверен
11. Предпочел бы ты потратить полчаса на чтение: а. книги про путешествие или открытия б. смешной и веселой книги в. трудно ответить
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12. Бывало так, что перед сном тебе в темноте иногда
мерещились человеческие лица и фигуры?
а. да
б. нет
в. не уверен
13. Такие предметы, как математика (или естественные науки)
нравятся тебе больше, чем литература (или гуманитарные науки)?
а. да
б. нет
в. не уверен
14. За что все-таки чаще всего тебе делают замечания? а. за то, что ты слишком активный и разговорчивый б. за то, что ты медлительный и неактивный в. не у верен
15. Тебе бывает неловко, если приходится просить друзей о помощи, в которой ты действительно нуждаешься?
а. да
б. нет
в. может быть
16. Ты обычно:
а. в одном и том же устойчивом настроении
б. то полон сил, то чувствуешь себя измученным
в. трудно сказать
17. Чтобы получить удовольствие от спортивного состязания тебе, как правило, нужно «болеть» за какую-нибудь команду или достаточно с интересом наблюдать за общей игрой? а. да, обязательно «болеть» б. нет, достаточно наблюдать в. трудно сказать
18. Куда бы ты пошел?
а. в музей, где можно увидеть что-нибудь интересное
б. в многолюдную компанию 
в. трудно сказать
19. Ты часто меняешь одно увлечение на другое?
а. да
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б. нет в. среднее между «а» и «б»
20. Когда старшие тебя в чем-то поправляют, ты можешь
слушать их замечания, не пререкаясь?
а. да
б. нет
в. среднее между «а» и «б»
21. Когда другие вмешиваются в твою работу, бываешь ли ты
иногда настолько рассерженным, что мог бы оттолкнуть их?
а. да
б. нет
в. может быть
22. Если кто-нибудь пользуется твоими вещами, то ты обычно: а. говоришь, что не возражаешь б. очень сердишься в. трудно сказать
23. Бывало ли когда-нибудь, чтобы тебе доверили тайну, а ты по каким-то причинам не смог ее сохранить? а. да б. нет
24. Ты когда-нибудь нарушал правила поведения в школе?
а. да
б. нет
в. может быть
25. Если обстоятельства очень тревожные и тебе, во что бы то
ни стало, необходимо сохранить спокойствие, тебе каждый раз
это удается?
а. да
б. нет
в. может быть
26. У тебя возникает иногда желание стать Другим человеком,
не таким, какой ты есть?
а. да
б. нет
в. может быть
27. Когда тебе объясняют что-то трудное, то ты;
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а. замечаешь, что отвлекаешься и думаешь о чем-то другом б. просто слушаешь и ждешь конца объяснения
в. среднее между «а» и «б» .
28. Если у тебя ничего не получается, то ты: а. ищешь кого-нибудь, кто мог бы тебе помочь б. стараешься любой ценой справиться сам в. трудно сказать
29. Ты уверен, что действительно взвешиваешь свои слова,
а не говоришь поспешно и необдуманно, как некоторые?
а. да
б. нет
в. может быть
30. Какие люди нравятся тебе больше? а. до некоторой степени веселые и очень несдержанные б. рассудительные, сдержанные, замкнутые в. трудно сказать
31. Ты согласишься подойти к новому ученику (ученице), чтобы заговорить     с ним (с ней) и познакомить с другими?
а. да
б. нет
в. может быть
32. Как по-твоему, твоя жизнь веселее, чем жизнь членов
твоей семьи и твоих друзей?
а. да
б. нет
в. может быть
33. Бьшает, что ты нфедко испытываешь тревогу, оглядьшаясь
на прожитый день?
а. да
б. нет
в. может быть
34. Не взирая на опасности, ты хотел бы поохотиться на тигра?
а. да
б. нет
в. может быть
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35. Если ты взялся за книгу, которую тебе надо обязательно
прочитать, и обнаружил, что она скучная, то ты обычно:
а. редко дочитываешь ее до конца
б. обычно все-таки дочитываешь ее до конца
в. трудно сказать
36. Ты расстраивался бы от того, если бы люди называли тебя беспечными и невнимательными?
а. да
б. нет   .
в. иногда
37. Как тебе кажется, многие ли из твоих одноклассников
считают тебя своим близким другом?
а. да
б. нет
в. может быть
38. При оживленном споре с друзьями ты часто не высказываешь
свое мнение, даже если считаешь, что оно лучше, чем
мнения других?
а. да
б. нет
в. может быть
39. Принимая какое-либо решение, ты стараешься учесть все,
даже мельчайшие подробности?
а. да
б. нет
в. может быть
40. Ты можешь работать, не отрываясь даже если кругом
шум и суета?
а. да
б. нет
в. может быть
41. Тебе часто хочется делать противоположное тому, что от
тебя требуют? а. да б. нет в. может быть
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42. Ты обижаешься на друзей, если они посмеиваются над твоими странностями или непохожестью на других, особенно, если дело касается твоей одежды? а. да б. нет В. иногда
43. Ты все ешь, что тебе дают? а. да б. нет в. иногда
44. Ты любишь иногда похвастаться?
а. да б. нет в. иногда
45. Если ты строишь какие-нибудь планы, то ты всегда
совершенно уверен, что все, что ты задумал, пройдет удачно?
а. да
б. нет
в. может быть
46. Если кто-нибудь сердится и кричит на тебя по пустяку, то ты: а. обычно остаешься спокойным б. нередко выходишь из себя и отвечаешь ему тем же в. трудно сказать
47. Перед каким-нибудь волнующим событием ты:
а. заранее переживаешь это событие, напряжен и очень
нервничаешь
б. остаешься обычно спокоен
в. среднее между «а» и «б»
48. Если все у тебя складывается как нельзя лучше, очень
удачно, то ты:
а. чувствуешь себя счастливым, но внешне остаешься спокоен
б. готов буквально прыгать от радости
в. среднее между «а» и «б»
49. Ты предпочел бы провести вечер:
а. в шумной, оживленной компании
б. остаться одному, чтобы заняться каким-нибудь любимым
делом
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в. среднее между «а» и «б»
50. Тебе нравится совершать отчаянные поступки и удивлять
ими людей? а. да б. нет в. иногда
51. Ты обычно терпелив в общении с людьми, которые говорят очень быстро (или очень медленно)? а. да б. нет в. иногда
52. Если бы тебе пришлось работать в школе, то ты предпочел
бы быть:
а. библиотекарем, ответственным за выдачу книг
б. преподавателем физкультуры
в. трудно сказать
53. Кем бы ты восхищался больше?
а. великим писателем или поэтом, который считается
современным в кругу твоих сверстников
б. летчиком-полярником
в. трудно сказать
54. Бывает, что новые мысли или идеи настолько
переполняют тебя, что просто необходимо рассказать
об этом каждому?
а. редко
б. достаточно часто
в. иногда
55. Предпочел бы ты провести две недели летнего отдыха:
а. наблюдая за жизнью птиц и бродя по деревенским местам
с одним или двумя друзьями
б. в качестве вожатого в турпоходе всего класса
в. трудно сказать
56. Обычно ты бываешь: а. в очень хорошем настроении б. несколько грустноват в. трудно сказать
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57. Если бы твое школьное сочинение выставили для всеобщего обозрения, то ты: а. предпочел бы спрятаться б. не возражал бы в. трудно сказать
58. Ты любишь дурачиться и болтать с группой друзей на людной улице? а. да б. нет в. иногда
59. Если родители осуждают тебя за что-то, то ты в тайне думаешь, что ты все-таки прав? а. да, как правило б. нет, почти никогда в. иногда
60. Если люди пытаются тебя поучать и командовать, ты обычно: а. спокойно продолжаешь делать по-своему б. споришь и ставишь их на место в. трудно сказать
61. Ты предпочел бы охотнее послушать:
а. духовой оркестр, играющий танцевальную музыку
б. выступление лектора по очень интересной для тебя теме
в. трудно сказать
62. В спорах с одноклассниками высказываешь ли ты
обычно каждому совершенно свободно то, что думаешь?
а. да
б. нет
в. может быть
63. Ты шумишь иногда в классе, когда там нет учителя? а. да б. нет в. иногда
64. Ты всегда выполняешь то, что тебе говорят старшие? а. да б. нет в. иногда
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65. Бывало ли когда-нибудь так, что ты почти жалел, что появился на свет?
а. да
б. нет
в. может быть
66. Ты испытываешь чувство раздражения, когда люди не обращают на тебя внимания, даже если ты понимаешь, что они это делают не специально? а. никогда не испытываю б. как правило, испытываю в. может быть
67. Если люди болтают во время музыки, то ты:
а. чувствуешь, что музыка для тебя испорчена
б. так слушаешь музыку, то не замечаешь этой болтовни
в. среднее между «а» и «б»
68. Отвечаешь ли ты вежливо, даже если тебе задают
нескромные вопросы, которые, на твой взгляд, и задавать
бы не следовало?
а. да
б. нет
в. может быть
69. Друзья считают тебя тихим, спокойным человеком?
а. да
б. нет
в. не уверен
70. Если люди говорят, что так делать неправильно или вредно, всегда ли это вызывает у тебя желание попробовать все-таки самому? а. да б. нет в. не уверен
71. Какие предметы тебе нравятся больше?
а. те, которые не требуют от тебя никаких усилий
б. те, которые требуют полной отдачи твоих сил и в которых
ты можешь проявить свои способности в. трудно сказать
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72. Тебе легко словами выражать свои мысли?
а. да
б. нет
в. среднее между «а» и «б»
73. Если бы ты имел возможность побывать в дальних странах,то хотел бы там увидеть:
а. жителей этих стран, чтобы знать их обычаи и особенности жизни б. технику этих стран и знаменитые достопримечательности в. трудно сказать
74. Ты согласен с тем, что обычно не стоит плакать над
грустной книгой или кинофильмом?
а. да
б. нет
в. не уверен
75. Если ты знаешь, что какой-то человек был к тебе
несправедлив, можешь ты, тем не менее, легко забыть об этом?
а. да
б. нет
в. может быть
76. Ты можешь легко и свободно обсуждать с учителем
волнующие тебя в школе проблемы? а. да
б. нет
в. может быть
77. Бывает, что ты иногда устаешь от собственных переживаний? а. да б. нет в. может быть
78. Избегаешь ли ты участвовать в коллективных мероприятиях, которые требуют от тебя много времени? а. да б. нет в. может быть
79. Бывает ли так, что ты затрачиваешь на приготовление ряда домашних заданий больше времени, чем требуется? а. да
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б. нет
в. может быть
80. Ты получил бы больше удовольствия от спортивного состязания (например, от бокса или футбольного матча): а. если бы поспорил с кем-нибудь, кто победит б. если бы не поспорил, а просто смотрел за матчем в. не уверен
81. Если тебе кажется, что ты надоел окружающим, то ты: а. остаешься, как ни в чем не бывало в их обществе б. всегда покидаешь их общество, очень сердишься, недоволен в. трудно сказать
82. Когда ты рассказываешь своим друзьям о чем-то увлекательном, то тебе обычно трудно бывает заинтересовать их?
а. да
б. нет
в. может быть
83. Ты всегда выполняешь все сразу так, как тебе говорят? а. да б. нет в. иногда
84. Бываешь ли ты очень сердитым, раздражительным? а. да б. нет в. иногда
85. Если на тебя все смотрят, ты можешь работать так же
быстро и не делать ошибок?
а. да
б. нет
в. неуверен
86. Если бы на классном собрании кто-то предложил выбрать тебя старостой класса, но при голосовании выбрали бы другого, то: а.  это совершенно не затронуло бы тебя б. тебе было бы несколько неприятно в. трудно сказать
87. Бывает ли так, что иногда во сне ты теряешь каких-нибудь
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близких друзей или родителей?
а. да
б. нет
в. может быть
8 8. Тебе легко удается скрыть от друзей свое отношение -
к чему-либо?
а. да
б. нет
в. может быть
89. Что тебе больше нравится?
а. когда твоя одежда имеет обычный вид, как у большинства людей
б. когда она яркая, сшитая по моде, очень красивая
в. среднее между «а» и «б»
90. В музее ты любишь:
а. осматривать то, что тебя привлекло и заканчивать, как только
устанешь б. присоединиться к группе, где есть экскурсовод, который
рассказывает то, что невозможно узнать самостоятельно в. не уверен
91. Как ты думаешь, те, кто хорошо тебя знает, считают
тебя человеком, который настойчиво работает над тем,
что его интересует?
а. да
б. нет
в. трудно сказать
92. Если кто-нибудь просит тебя досказать мысль, которую ты высказал, то ты:
а. начинаешь при этом волноваться и с трудом подбирать
нужные слова б. всегда имеешь готовый ответ
в. среднее между «а» и «б»
93. Тебе нравится бывать в компаниях, где среди твоих
друзей есть примерно половина ребят, которые тебе незнакомы?
а. да
б. нет
в. не уверен
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94. Если ты кого-то обидел, то ты: а. подумаешь про себя: «Ничего, скоро все позабудется» б. переживаешь, когда думаешь об этом в. среднее между «а» и «б»
95. Что тебе больше не нравится?
а. присматривать за маленькими детьми
б. слушать того, кто разбирается в деле чуть хуже чем ты
в. трудно сказать
96. Ты иногда можешь оставаться в хорошем настроении и
сохранять спокойствие, если тебя начинают критиковать и
осуждать за что-то?
а. да
б. нет
в. не уверен
97. Когда ты работаешь быстро и тщательно, то ты видишь, что:
а. некоторые все равно обгоняют тебя
б, очень многие отстают и работают не так успешно
в. трудно сказать
98. Если бы ты решил летом поработать, предпочел бы ты стать:
а. членом спасательной команды на пляже
б. лесником
в. трудно сказать
99. Тебе говорили когда-нибудь, что ты делаешь вещи,
которые нельзя ожидать от такого человека, как ты?
.а. да
б. нет
в. не уверен
100. Если ты должен сделать какую-нибудь работу, ты обычно: а. работаешь без остановки, пока не закончишь б. некоторое время напряженно работаешь, затем отдыхаешь в, среднее между «а» и «б»
ЮI. Если кто-то, когда ты ждешь, долго не приходит, ты . обычно нервничаешь и предпочитаешь уйти, чем остаться? а. да, почти всегда ухожу б. почти никогда не ухожу
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в. трудно решить (сказать)
102. Имея возможность выбирать, ты предпочел бы жить: а. в уединенном доме в сельской местности б. в городской многолюдной квартире в. трудно решить
103. Когда в класс приходит новичок (юноша или девушка),
знакомится ли он (она) с тобой так же быстро, Как и со
всеми остальными?
а. да
б. нет
в. может быть (среднее между «а» и «б»)
104. Случалось ли тебе говорить о ком-либо плохо? а. да б. нет в. иногда
105. Когда ты счастлив, может ли       какая-нибудь мелочь
совершенно испортить тебе настроение?
а. да
б. нет
в. может быть
106. Если твои товарищи отправляются куда-то, вдруг не
пригласив тебя, то ты:
а. считаешь, что они просто забыли
б. начинаешь очень беспокоиться и сердиться
в. трудно сказать
107. Приходя в новую компанию, ты:
а. общаешься дружески со всеми
б. некоторое время смотришь и решаешь, с кем действительно
стоит познакомиться в. среднее между «а» и «б»
108. Кажется ли тебе большинство твоих сверстников более
ребячливыми и менее взрослыми, чем ты?
а. да
б. нет
в. может быть
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109. Ты предпочитаешь иметь: а. одного друга
б. много друзей, хотя и менее близких в. трудно сказать
110. В процессе работы ты контролируешь себя, чтобы убедиться, что выполняешь ее правильно?
а. редко б. часто в. может быть
111. Хотел бы ты учиться в школе, где надо ходить не на все
уроки, а только на те, которые кажутся наиболее легкими?
а. да
б. нет
в. может быть
112. Ты чувствуешь испуг при мысли, что забыл сделать то,
что должен был сделать?
а. часто
б. редко
в. может быть
113. Если ты приглашен в компанию, ты всегда рад туда пойти
и достаточно уверен, что поведешь себя так, как следует?
а. да
б. нет
в. может быть
114. Оказавшись в Испании прошлого столетия, ты бы предпочел: а. пойти на концерт старинной гитары и слушать старинные песни б- посмотреть бой быков, который нередко заканчивается
человеческими жертвами в. трудно сказать
115. Если бы одного из твоих одноклассников наказали строже,
чем он того заслужил, ты всегда вступаешься за него?
а. да
б. нет
в. может быть
116. Считаешь ли ты, что большинство людей настолько неразум
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ны, что даже не знают, что для них хорошо, а что плохо?
а. да
б. нет
в. не уверен
117. Тебе легко заводить новых друзей?
а. да
б. нет
в. неуверен
П8. Если тебе показывают новую игру, то ты: а. ждешь, пока не увидишь, как в нее играют другие б. сразу включаешься и пытаешься освоить ее в. трудно сказать
119. Как ты думаешь, тебя считают человеком, который в
любых обстоятельствах остается хладнокровным и сохраняет
самообладание?
а. да
б. нет
в. может быть
120. Часто ли ты делаешь то, чего не следовало бы делать?
а. да
б. нет
в. может быть
121. Как по-твоему, родители имеют право сурово наказывать
своих детей, если те грубят им?
а. да
б. нет
в. может быть
122. Если бы ты проводил лето на берегу моря, чтобы тебе
больше понравилось?
а. собирать морские раковины
б. заниматься в секции водных лыж
в. трудно решить
123. Если группе твоих друзей нужно, чтобы кто-то один высказался за всех, это обычно делаешь ты? а. да б. нет в. иногда
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124. Ты когда-нибудь говорил неправду?
а. да б. нет в. иногда
125. Если тебе приходится в спешке принимать какое-нибудь решение, остаешься ли ты потом доволен этим решением? а. как правило, да б. очень редко в. иногда
126. Если ты занимаешься, например, дописываешь контрольную,
а вокруг сюит шум, то ты:
а. раздражаешься
б. просто продолжаешь работать
в. среднее между «а» и « б»
127. Если бы ты был журналистом, ты бы предпочел писать:
а. о новых спектаклях
б. о каких-нибудь важных политических событиях,
которые волнуют весь мир в. не уверен
128. Ты обычно:
а. никогда никому не говоришь о своих планах
б. не против, если о них будут знать те, кто ими заинтересуется в. может быть
1 29. Тебя больше нравятся ребята:
а. задумчивые, спокойные, рассудительные
б. очень шумные, беспокойные
в. трудно сказать
130. Ты считаешь, что неразумно брать на себя лишние
хлопоты только ради того, что быть вежливым?
а. да
б, нет
в. трудно ответить
131. Если ты начал какое-нибудь дело, то каждый знает, что ты доведешь его до конца? а. да
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б. нет в. может быть
132. Бываеттак, что когда ты собираешься выступтъ перед клас сом, у тебя начинают немного дрожать руки и колотиться сердце? а. да б. нет в. может быть
133. Если ты на глазах у людей совершил какую-нибудь глупость,
можешь ли ты отделаться шуткой и вести себя, как
ни в чем не бывало?
а. да
б. нет
в. может быть
134. Ты предпочел бы получить в подарок:
а. книгу стихов и пьес
б. книгу о спортсменах, например, о гимнастике или хоккее
в. не могу решить
135. Если ребята разыгрывают кого-то, то ты:
а. всегда присоединяешься, чтобы повеселиться с ними
б. считаешь это ребячеством, плохим поступком
в. может быть
136. Думаешь ли ты ( или думал, когда был младше), что
случится, если ты потеряешься во время путешествия или похода?
а. да
б. нет
в. не уверен
137. Тебя иногда беспокоят какие-нибудь никчемные, пустые
и ненужные мысли, от которых ты не можешь отвязаться?
а. да
б. нет
в. может быть    
138. Если у тебя есть несколько свободных минут, ты предпочтешь:
а. побеседовать с другом
б. почитать что-нибудь интересное
в. трудно сказать
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139. Ты считаешь, что глупо всегда следовать моде?
а. да
б. нет
в. не уверен
140. Читая о великих подвигах какого-нибудь известного героя,
ты испытываешь:
а. как правило, желание самому совершить их
б. нередко считаешь, что такие дела для кого-нибудь другого,
но не для тебя
в. трудно сказать
141. Ты бываешь иногда настолько нервным и взвинченным, Что тебя раздражают внезапные звуки? а. да б. нет в. иногда
142. Ты уверен, что ответил На все вопросы?
а. да
б. нет
в. может быть
«Ключ» к подростковому варианту опросника Р.Кеттелла
Фактор А: 2б, За, 22а. 42б, 62а, 82б, 102б, 103а, 122б, 123а. Фактор В: 23б, 24б, 43а, 44б, 63б, 64а, 83а, 84б, 104б, 124б. Фактор С: 4б, 5а, 6б, 25а, 26б, 45а, 65б, 85а, 105б, 125а. Фактор Д: 7б, 27а, 46б, 47а, 66б, 67а, 86б, 87а, 106б, 126а. Фактор Е: 8б,  9а, 28б, 48а, 68б, 88а, 107б, 108а, 127б, 128а. Фактор F :10a, 29б, З0а, 49а, 50а, 69б, 70а, 89б, 109б, 129б. Фактор G: 11a, 31a, 51a, 71б, 90б, 91а, 110б, 111б, 130б, 131а. Фактор Н: 126. 32а. 526.72а. 926.93а. И 26.11 За. 1326. 133а. Фактор I: 13б, ЗЗа, 34б, 53а, 54б, 73а, 74б, 94б, 114а, 134а. Фактор J: 14б,15а, 75,, 95а, 115, 116а, 135, 136а. Фактор О: 16б, Зба, 56б, 57а, 76б, 77а, 96б, 97а, 1176, 137а. Фактор Q2: 17б, 18а, 37б, 38а, 58б, 78а, 98б, 118а, 138б, 139а. Фактор Q3: 19б, 39а, 59б, 79а, 80б, 99а, 100б, 119а, 120б, 140а. Фактор Q4: 20б, 21а, 40б, 41а, 60б, 61а, 81б, l0la, 121б, 141а.
Нормы для методики «ОПРОСНИК КЕТТЕЛА»
Воз​раст

Пол

А

В

С

Д

Е


12

м ж

6,0-113,0 7,0-13,0

2,0-5,0 2,0-7,0

6,0-14,0 4,0-13,0

7,0-13,0 6,0-12,0

9,0-14,0 7,0-14,0


13

м ж

7,0-11,0 7,0-13,0

1,0-4,0 1,0-6,0

6,0-12,0 5,0-11,0

6,0-13,0 6,0-13,0

9,0-14,0 7,0-13,0


14

м ж

6,0-13,0 7,0-14,0

1,0-4,0 1,0-5,0

6,0-13,0 5,0-12,0

6,0-14,0 7,0-14,0

8,0-14,0 8,0-14,0


15

м ж

8,0-13,0 6,0-14,0

1,0-5,0 1,0-4,0

9,0-15,0 4,0-10,0

6,0-14,0 8,0-15,0

9,0-15,0 6,0-14,0


Воз​раст

Пол

F

0

Н

I

]


12

м ж

6.0-13,0 7,0-13.0

8.0-15,0 7,0-15,0

8.0-15,0 6,0-13,0

4,0-10,0 8,0-14,0

6,0-13,0 7,0-13.0


13

м ж

8.0-14,0 6,0-13,0

8.0-13,0 8,0-15,0

7,0-15,0 6.0-12.0

5.0-11,0 9,0-15.0

6,0-13,0 7,0-12,0


14

м ж

8,0-14.0 7,0-15,0

7,0-14.0 7,0-15,0

7,0-15,0 5.0-14,0

5,0-11,0 8,0-15,0

6,0-13.0 7,0-13,0


15

м ж

8,0-14,0 8.0-14,0

7.0-15,0 6,0-13,0

7,0-15,0 5,0-12,0

6,0-11.0 10,0-16,0

8,0-13,0 6,0-11,0


Воз​раст

Пол

0

Q2

Q3

04


12

м ж

6.0-13.0 7,0-15,0

9,0-13,0 7,0-1 4,0 .

8.0-15.0 9,0-15,0

5,0-12,0 5.0-12,0


13

м
ж

7,0-15,0 8,0-15.0

8,0-13,0 8,0-14,0

10.0-15,0 9,0-15,0

7,0-13.0 5,0-14,0


14

м ж

7.0-1 5,0 9,0-16,0

8,0-14,0 7,0-14,0

8,0-14,0 9,0-15,0

5,0-13,0 7,0-14,0


15

м
ж

7,0-1 5,0 9,0-16,0

9,0-15,0 7,0-13,0

9,0-15,0 7,0-13,0

6.0-13,0 8.0-15,0
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Бпанк к                    методаке «ОПРОСНИККЕТТЕЛА>>
Фамилия___________ Имя      _________ Возраст_ Дата обследования_______ Школа__________ Класс Дата рождения_____________________
АБВ

АБВ

АБВ

АБВ

АБВ

АБВ

АБВ


1

22

43

64

85

105

126


2

23

44

65

86

106

127


3

24

45

66

87

107

128


4

25

46

67

88

108

129


5

26

47

68

89

109

130


6

27

48

69

90

ПО

131


7

28

49

70

91

111

132


8

29

50

71

92

112

133


9

30

51

72

93

113

134


10

31

52

73

94

114

135


11

32

53

74

95

115

136


12

33

54

75

95

116

137


13

34

55

76

96

117

138


14

35

56

77

97

118

139


15

36

57

78

98

119

140


16

37

58

79

99

120

141


17

38

59

80

100

121

142


18

39

60

81

101

122



19

40

61

82

102

123



20

41

62

83

103

124



21

42

63

84

104

125
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Приложение 2
ЛИЧНОСТНЫЙ ОПРОСНИК АЙЗЕНКА
(в адаптации А.Ю.Панасюка)
ИНСТРУКЦИЯ
Тебе предлагается ответить на ряд вопросов. Эти вопросы не яв​ляются задачами или правилами, они не связаны со школьной про​граммой. Все они очень простые и составлены так, чтобы их понял каждый твой ровесник.
Ответы на каждый вопрос необходимо записывать на бланке в том квадратике, у которого такой же номер, как и номер вопроса. Например, в квадратике, около которого стоит цифра «1», записыва​ется ответ на вопрос «1». На каждый вопрос можно отвечать только «да» или «нет». Если ты пожелаешь ответить на какой-нибудь вопрос «да», то поставь крестик в квадратике слева от цифры, обозначаю​щий номер вопроса. Если захочешь ответить «нет», то поставь крес​тик в квадратике, находящемся справа от цифры, обозначающей но​мер данного вопроса.
Если ты захочешь исправить свой ответ, то сделай это так, чтобы было понятно, как ты исправил. Но лучше, если исправлений не бу​дет.
Психолог, проводящий с гобой это исследование, без твоего согла​сия не будет никому передавать тот листок, на котором ты напишешь свои ответы, а поэтому твои ответы будут храниться только у него.
Если тебе все ясно, то приступай. Только, пожалуйста, будь повни​мательней.
1. Тебе правится находиться в шумной и веселой компании?
2. Часто ли ты нуждаешься в помощи других ребят?
3. Когда тебя о чем-нибудь спрашивают, ты чаще всего быстро находишь ответ?
4. Бываешь ли ты очень сердитым, раздражительным?
5. Часто ли у тебя меняется настроение?
6. Бывает такое, что тебе иногда больше нравится быть одному, чем встречаться с другими ребятами?
7. Тебе мешают уснуть разные мысли?
8. Ты всегда выполняешь все сразу так, как тебе говорят?
9. Любишь ли ты подшучивать над кем-нибудь?
10. Было ли когда-нибудь так, что тебе становилось грустно без особой причины?
11. Можешь ли ты сказать, что ты, в общем-то, очень веселый чело-
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век?
12. Ты когда-нибудь нарушал правила поведения в школе?
13. Бывает ли так, что иногда тебя почти все раздражает?
14. . Тебе нравилась бы такая работа, где все надо делать очень быстро?
15. Было ли когда-нибудь, чтобы тебе доверили секрет, а ты по каким-то причинам не смог его сохранить?
16. Ты сможешь без большого труда развеселить компанию ску​чающих ребят?
17. Бывает так, что твое сердце начинает сильно биться, даже если ты почти не волнуешься?
18. Если ты хочешь познакомиться с другим мальчиком (девоч​кой), то ты почти всегда первый начинаешь разговаривать?
19. Ты когда-нибудь говорил неправду?
20. Легко ли ты расстраиваешься, когда тебя ругают за что-ни​будь?
21. Тебе постоянно нравится шутить и рассказывать веселые ис​тории?
22. Ты иногда чувствуешь себя усталым без особой причины?
23. Ты всегда выполняешь то, что тебе говорят старшие?
24. Ты, как правило, всегда бываешь всем доволен?
25. Можешь ли ты сказать, что ты чуть-чуть более обидчивый, чем другие?
26. Тебе всегда очень нравится играть с другими ребятами?
27. Было ли когда-нибудь, чтобы тебя попросили дома помочь по хозяйству, а ты по какой-то причине не смог этого сделать?
28. Бывает, что у тебя иногда без особой причины кружится голо​ва?
29. У тебя временами бывает такое чувство, что тебе все надое​ло?
30. Ты любишь иногда похвастаться?
31. Бывает такое, что, находясь среди других ребят, ты чаще все​го молчишь?
32. Бывает, что ты так волнуешься, что не можешь усидеть на месте?
33. Ты обычно быстро принимаешь решение?
34. Ты шумишь иногда в классе, если нет учителя?
35. Тебе временами снятся страшные сны?
36. Можешь ли ты веселиться, не сдерживая себя, в компании ребят?
37. Тебя легко огорчить?
38. Случалось ли тебе говорить о ком-нибудь плохо? 39. Можешь ли ты иногда сказать про себя, что ты беззаботный
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человек?
40. Если ты оказываешься в глупом положении, то ты потом долго расстраиваешься?
41. Ты все ешь, что тебе дают?
42. Когда тебя о чем-нибудь просят, тебе всегда бывает трудно отказать?
43. Ты любишь часто ходить в гости?
44. Был ли хотя бы раз в твоей жизни такой момент, когда тебе не хотелось жить?
45. Было ли такое, чтобы когда-нибудь ты разговаривал грубо с ро​дителями?
46. Как ты думаешь, тебя считают веселым человеком?
47. Ты часто отвлекаешься, когда делаешь уроки?
48. Нередко бывает так, что тебе не хочется принимать участие в общем веселье?
49. Тебе обычно трудно бывает уснуть из-за разных мыслей?
50. Ты почти всегда уверен, что справишься с делом, за которое взял​ся?
51. Бывает, что ты нередко чувствуешь себя одиноким?
52. Ты обычно стесняешься заговаривать первым с новыми людь​ми?
53. Ты часто спохватываешься, когда уже поздно?
54. Когда кто-нибудь из ребят кричит на тебя, ты тоже кричишь в ответ?
55. Бывает, что ты очень веселый или очень печальный без особой причины?
56. Тебе иногда кажется, что трудно получить настоящее удоволь​ствие от компании ребят?
Ключ» к «ОПРОСНИКУ АЙЗЕНКА»
Шкала эксраверсии-интроверсии
«Да»: 1, 3 , 9, 11, 14, 16, -18, 21, 24, 26, 33, 36, 39, 43, 46, 50, 54.
«Нет»: 6, 31, 48, 52, 56.
Шкала нейтротизма
«Да»: 2, 5, 7, 10, 13, 17, 20, 22, 25, 28, 29, 32, 35, 37, 40, 42, 44, 47, 49, 51, 53, 55.
Шкала искренности
«Да»: 8, 23, 41.
«Нет»: 4, 12, 15, 19, 27, 30, 34, 38, 45.
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Нормы для методики «ОПРОСНИКА АЙЗЕНКА»
Воз​раст

Пол


№


Лживость

Нейтротизм

Экстра-интроверсия


10


м

ж



3,0-8,0 4,0-10,0

2,0-14,0 6,0-15,0

7,0-15,0 7,0-15,0


И


м ж



1,0-7,0 2,0-8,0

6,0-14,0 6,0-16,0

7,0-15,0    6,0-15,0


12


м

ж



1,0-7,0 2,0-7,0

6,0-15,0 5,0-15,0

8,0-16,0 7,0-14,0


13


м

ж



1,0-6,0 1,0-6,0

5,0-18,0 6,0-17,0

7,0-15,0 6,0-14,0


14


м

ж



1,0-6,0 1,0-6,0

7,0-15,0 9,0-18,0

6,0-15,0    6,0-13,0


15


м

ж



1,0-5,0 1,0-4,0

5,0-14,0 8,0-18,0

7,0-15,0 5,0-14,0


Бланк к методике «ОПРОСНИК АИЗЕНКА»
Фамилия,имя _______________________________ Дата рождения_____________________________ Класс__________________________________ Дата обследования_______________________
Да    Нет

Д а    Н е т

Д а    Н ет

Да    Нет

Д а    Н ет


1

1 3

2 5

3 7

4 9


2

1 4

2 6

3 8

5 0


3

1 5

2 7

3 9

5 1


4

1 6

2 8

4 0

5 2


5

1 7

2 9

4 1

5 3


6

1 8

3 0

4 2

5 4


7

1 9

3 1

4 3

5 5


8

2 0

3 2

4 4

5 6


9

2 1

3 3

4 5



1 0

2 2

3 4

4 6



1 1

2 3

3 5

4 7



1 2

24

3 6

4 8



Приложение 3
ПРОЦЕДУРА ОБСЛЕДОВАНИЯ МЕТОДИКОЙ «ТЕСТ САМООЦЕНКА»
Подростку предлагается самостоятельно оценить выраженность у себя 10 личностных свойств, для этого его подробно инструктиру​ют. Как при групповом, так и индивидуальном обследовании инст​рукцию следует излагать в устной форме, убедившись при выполне​нии испытуемым примера, что задание им усвоено.
Инструкция: «Тебе следует оценить самого себя по ряду качеств, таких как сила, здоровье, ум, красота и др. Для того, чтобы лучше понять, как это делать, рассмотрим следующий пример.
Тебе нужно оценить себя по росту. Перед тобой на бланке отре​зок прямой. Представь, что на нем расположилось все человечество по росту, тогда с одного края (слева) будут находиться самые низкие люди, а с другого (справа) - самые высокие на земле люди. А теперь отметь на отрезке то место, где с учетом твоего роста должен нахо​диться ты сам. Если тебе все понятно, то оцени себя таким же обра​зом и по другим качествам».
Полученные в результате обследования отметки переводятся в баллы (длина отрезка 10 см., 1 см.= 1 баллу), а затем вычисляется среднее арифметическое полученных значений. Значение суммарно​го показателя соотносится с нормативными данными с учетом воз​раста обследуемого (см. нормы для методики «Тест самооценка»).
Бланк для методики «ТЕСТ САМООЦЕНКА» Пример:
низкий ________РОСТ__________высокий
слабый _______СИЛА__________ сильный больной _____ЗДОРОВЬЕ_______ здоровый некрасивый.____КРАСОТА_______ красивый глупый _______УМ____________ умный злой ________ДОБРОТА_________ добрый невезучий _____ВЕЗЕНИЕ______ _ везучий
несчастливый ______СЧАСТЬЕ_____счастливый
нелюбимый   ЛЮБОВЬ ОКРУЖАЮЩИХ    любимый несмелый _____СМЕЛОСТЬ ________ смелый
неблагополучный БЛАГОПОЛУЧИЕ    благополучный
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Нормы для методики «ТЕСТ САМООЦЕНКА»
Возраст

Пол

Самооценка


10

М

4,8-8,3



Ж

5,1-7,8


11

М

5,2-8,0-



ж

5,2-7,9


12

М

5,3-7,8



ж

5,4-8,0


13

М

5,3-7,8



ж

5,8-7,9


14

М

5,9-7,7



ж

5,8-7,5


15

М

6,1-8,3



ж

6,2-7,8
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Приложение 4
Нормы доя методики Тест Равена
Возраст

Пол

Интеллект

Время

Субъект А

Субъект В

Субъект С

СубьектД

Субъект Е


10

М

21,0   43,5

10,9   25,1

.7,4    12,0

4,7   10,8

4,1     9,8

1,3    9,2

0,0    4,3



Ж

24,1   49,0

13,9   34,4

6,0    12,0

5,6   11,8

3,8    10,4

4,0   10,9

0,9    6,7







/
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М

27,0   51,5

12,0   45,2

8,2    12,0

6,3    12,0

4,7    10,9

4,2    10,9

0,7    7,4



Ж

31,0   51,7

15,9   43,3

8,0    12,0

7,1    12,0

5,4    10,9

5,9    11,2

1,6    7,4







i
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М

33,7    53,4

21,4    52,3

9,5    12,0

7,6    12,0

5,8    11,3

5,9    11,3

1,9    8,4



Ж

35,0    52,9

21,9    50,3

9,5     12,0

8,0    12,0^

6,1     10,9

6,7    11,4

2,1    8,4
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М

36,2    53,3

28,1    53,6

10,6    12,0

7,9    12,0

6,4    11,2

6,5     11,2

2,0    8,7



Ж

35,3    53,9

28,0    52,9

9,9    12,0

8,0    12,0

6,0    10,9

6,5     11,7

2,3    8,9
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М

37,2    53,8

31,1    53,9

10,5    12,0

7,3    12,0

6,9    10,8

8,3    10,0

2,7    11,3



Ж

40,9    54,5

21,3    39,9

10,3    12,0

9,4    12,0

7,7    11,3

7,7    11,9.

2,8     9,5
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М

42,3    55,6

22,3    35,6

10,8    12,0

7,2    12,0

8,8    11,9

7,9    10,4

5,7    10,3



Ж

45,0    53,7

21,0    33,0

9,0    11,6

9,8    12,0

8,6    10,0

10,0    11,3

4,9    11,0


Приложение 5 МЕТОДИКА ИЗУЧЕНИЯ ШКОЛЬНОЙ МОТИВАЦИИ
Постарайся ответить как можно откровеннее на вопрос о причи​нах, побуждающих тебя учиться. Предлагаемые для ответа вариан​ты возможных причин нужно оценить по трехбалльной системе:
3 - большое
2 - среднее
1 - малое влияние данной причины на процесс учебы
О - данная причина не имеет для тебя никакого значения
1а. Хочется, чтобы моя учеба ра-довала моих родителей.

1б. Учусь, потому что уроки мне нравятся и доставляют удовольствие. Интересен сам процесс школьной жизни


2а. Высокими показателями в уче​бе хочется доставить радость сво​им учителям.

2б. Учусь, чтобы наш класс по успеваемости был впереди всех.


За. По показателям успеваемости хочу быть выше своих однокласс​ников, хочу доказать им свои, пре​имущества.

3б. Учусь, чтобы в будущем получить хорошую специ​альность, хорошо зарабаты​вать и хорошо жить.


4а. Учусь потому, что мне ин​тересно получать знания, по​стоянно узнавать что-то новое.

4б. Учусь, потому что уроки мне нравятся и доставляют удовольствие. Интересен сам процесс школьной жизни.


5а. Учусь, чтобы мои знания в дальнейшем были полезны обще​ству, людям.

5б. Высокими показателями в  учебе хочется доставить ра​дость своим учителям.


6а. Хочется, чтобы моя учеба ра​довала моих родителей.

6б. Учусь, чтобы наш класс по успеваемости был впереди всех.


7а. По показателям успеваемости хочу быть выше своих одноклассников, хочу доказать им свои пре​имущества.

7б. Учусь потому, что мне ин​тересно получать знания, по​стоянно узнавать что-то новое.


8а. Учусь, чтобы мои знания в дальнейшем были полезны об​ществу,       людям.

8б. Учусь, чтобы наш класс по успеваемости был впереди
всех.


9а. Высокими показателями в учебе хочется доставить ра​дость своим учителям.

9б. Учусь потому, что мне ин​тересно получать знания, посто​янно узнавать что-то новое.


10а. Высокими показателями в учебе хочется доставить ра​дость своим учителям.

10б. Учусь, чтобы в будущем получить хорошую специаль​ность,         хорошо зарабаты​вать и хорошо жить.


11 а. Учусь, чтобы наш класс по успеваемости был впереди всех.

11б. Учусь, потому что мне ин​тересно получать знания,   по​стоянно узнавать что-то новое.


12а. Учусь, чтобы мои знания в дальнейшем были полезны обществу, людям.

12б. По показателям успевае​мости         хочу быть  выше своих, одноклассников, хочу до​казать им свои преимущества.


13а. Хочется, чтобы моя учеба радовала моих родителей.

13б. Учусь, чтобы в будущем получить хорошую специаль​ность,         хорошо зарабаты​вать и хорошо жить.


14а. Высокими показателями в учебе хочется доставить ра​дость своим учителям.

14б. Учусь, потому что уроки мне нравятся и доставляют удо​вольствие. Интересен сам про​цесс школьной жизни.


15а. Учусь, чтобы наш класс по успеваемости был впереди всех.

15б. По показателям успевае​мости хочу быть выше своих одноклассников, хочу доказать им     свои преимущества.


16а. Учусь, чтобы в будущем получить хорошую специаль​ность,         хорошо зарабаты​вать и хорошо жить.

16б. Учусь, потому что мне ин​тересно получать знания,   по​стоянно узнавать что-то новое.


17а. Учусь, чтобы мои знания в дальнейшем были полезны обще​ству, людям.

1 7б. Учусь, потому что уроки мне нравятся и доставляют удоволь​ствие. Интересен сам процесс школьной жизни.


18а. Хочется, чтобы моя учеба радовала моих родителей.

18б. Высокими показателями в учебе хочется доставить радость своим учителям.


19а. Высокими показателями в учебе хочется доставить радость своим учителям.

19б. По показателям успеваемо​сти хочу быть выше своих одно​классников, хочу доказать им свои преимущества.


20а. Учусь, чтобы мои знания в дальнейшем были полезны обще​ству; людям.

20б. Учусь, чтобы в будущем получить хорошую специаль​ность,          хорошо зарабаты​вать и хорошо жить.


21 а. Учусь, чтобы наш класс по успеваемости был впереди всех.

21б. Учусь, потому что уроки мне нравятся и доставляют удоволь​ствие. Интересен сам процесс школьной жизни.


22а. Хочется, чтобы моя учеба радовала моих родителей.

22б. Учусь потому, что мне ин​тересно получать знания, посто​янно узнавать что-то новое.


23а. Учусь, чтобы наш класс по успеваемости был впереди всех.

23б. Учусь, чтобы в будущем по​лучить хорошую специальность, хорошо зарабатывать и хорошо жить.


24а. По показателям успеваемо​сти хочу быть выше своих одно​классников, хочу доказать им свои преимущества.

24б. Учусь, потому что уроки мне нравятся и доставляют удоволь​ствие. Интересен сам процесс школьной жизни.


25а. Учусь, чтобы мои знания в дальнейшем были полезны обще​ству, людям.

25б. Учусь потому, что мне ин​тересно получать знания, посто​янно узнавать что-то новое.


26а. Хочется, чтобы моя уче​ба радовала моих родителей.

26б. По показателям успеваемости хочу  быть  выше  своих  одно​классников, хочу доказать им свои преимущества.


27а. Учусь, чтобы в будущем получить   хорошую   спе​циальность, хорошо зарабаты​вать и хорошо жить.

27б. Учусь, потому что уроки мне нравятся и доставляют удо​вольствие. Интересен сам процесс школьной жизни.


28а. Учусь, чтобы мои знания в дальнейшем были полезны обществу, людям.

28б. Хочется, чтобы моя учеба ра​довала моих родителей.


«Ключ» к методике изучения школьной мотивации
1. Мотив долга: 5а, 8а, 12а, 17а, 20а, 25а, 28а.
2. Мотив родительского одобрения: 1а, 6а, 13а, 18а, 22а, 26а, 286.
3. Мотив учительского одобрения: 2а, 5б, 9а, 10а, 14а, 18б, 19а.
4. Мотив групповой ориентации: 2б, 6б, 8б, 11а, 15а, 21а, 23а.
5. Честолюбивый мотив: За, 7а, 12б, 15б, 19б, 24а, 26б.
6. Познавательный мотив:. 4а, 7б, 9б, 11б, 16б, 22б, 25б.
7. Прагматический мотив: 3б, 10б, 13б, 16а, 20б, 23б, 27а.
8. Эмоциональный мотив: 16,4б, 14б, 17б, 21б, 24б, 27б.
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Приложение 6
Методика «Ценностные ориентации и направленности личности» (Л.Н.Силантьева, 1977)
1.1. Не быть одиноким.
1.2. Быть любимым.
1.3. Быть здоровым.
1.4. Жить жизнью, полной удовольствий, развлечений, приятного проведения времени.
1.5. Хитрость.
2.1 .Быть любознательным.
2.2. Жизненная мудрость (понимать жизнь).
2.3. Уметь здраво и логично мыслить.
2.4. Широта знания, высокая общая культура.
2.5. Иметь интересную работу.
3.1. Быть приятным в коллективе.
3.2. Принимать участие в деятельности группы.
3.3. Иметь широкий круг общения.
3.4. Уметь быстро сходиться с людьми.
3.5. Иметь свою компанию.
4.1. Иметь привилегированные возможности.
4.2. Быть не хуже других.
4.3. Иметь работу, которую хорошо умеешь выполнять.
4.4. Достижение положения в обществе.
4.5. Иметь возможность продвижения по службе.
5.1. Воспитанность, хорошие манеры.
5.2. Быть уверенным в своем будущем.
5.3. Умение поддерживать со всеми хорошие отношения.
5.4. Терпимость к взглядам и мнениям других.
5.5. Регулярный, упорядоченный образ жизни.
6.1. Чтобы тебя понимали.
6.2. Любить и понимать природу (искусство).
6.3. Быть гармонично развитым человеком.
6.4. Уметь защищать свои чувства.
6.5. Свобода от внутренних противоречий.
7.1. Быть уверенным в себе.
7.2. Смелость в отстаивании своего мнения, взгляда.
7.3. Способность действовать самостоятельно.
7.4. Уметь оказывать влияние на события общественной жизни, на жизнь коллектива.
7.5. Уметь добиваться желаемого.
8.1. Любить человека (быть любящим сыном, супругом, отцом).
8.2. Доброта (быть добрым).
8.3. Не быть равнодушным.
8.4. Оказывать помощь людям.
8.5. Понимать людей.
9.1. Трудолюбие.
9.2. Уметь подчинять свои собственные интересы интересам дела.
9.3. Успешность в делах.
9.4. Целеустремленность.
9.5. Иметь высокую профессиональную квалификацию.
10.1. Возможность повышения профессионального уровня, мастерства.
10.2. Ощущать результаты своего труда.
10.3. Суметь воплотить себя (свои мечты) в своих детях (учениках).
10.4. Жить в соответствии со своими принципами, убеждениями.
10.5. Возможность творческой деятельности.
Каждая из перечисленных ценностей печатается на отдельной кар​точке: на лицевой стороне - текст, на обороте - шифр (1.1, 1.2, и так далее).
Ключ к методике «Ценностные ориентации и направленности лич​ности».
1. Направленность на себя: 1.1 - 1.5.
2. Направленность на объект: 2.1 - 2.5.
3. Направленность на группу: 3.1 - 3.5.
4. Направленность на позицию: 4.1-4.5.
5. Направленность на сохранение отношений: 5.1-5.5.
6. Направленность на обособление: 6.1 - 6,5.
7. Направленность на самоутверждение: 7.1-7.5.
8. Направленность на другого человека: 8.1 - 8.5.
9. Направленность надело: 9.1 - 9.5.
10. Направленность на самореализацию: 10.1-10.5.
Процедура исследования и обработка результатов.
Исследование проводится в несколько этапов:
1) испытуемый должен отобрать из 50 карточек неограниченное ко​личество значимых для него ценностей;
2) из этого выбора следует выбрать 10 ценностей, наиболее важных с его точки зрения;
3) испытуемый оценивает по пятибалльной шкале уровень реализа​ции каждой из этих 20 ценностей в его жизни. Для выявления ведущих направленностей личности и составления
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ценносгно-ориентационного портрета (Ядов В. А., 1979) целесообразно пользоваться следующей системой баллирования субъективно зна​чимых выборов. При ранжировании 10 наиболее важных ценностей максимальному рангу (1) присваиваются 100 баллов, следующему (2) - 90 баллов и т.д., наименьшему (10) - 10 баллов, остальным пред​почитаемым ценностям, не вошедшим в десятку главных, по 1 баллу, отвергнутым ценностям присваивается 0 баллов.
Упорядочивание по параметру силы, выраженному в баллах, по​зволяет составить представление об иерархизированной структуре ценностей личности. Суммирование баллов личностно значимых цен​ностей по каждой из 10 направленностей с последующим их ранжи​рованием позволяет выделить ведущие направленности личности индивида, группы (при групповом анализе).
Коэффициент взвешенной нереализованности (КВН), связывающий уровень значимости каждой из 10 наиболее важных для индивида ценностей с субъективной оценкой степени их реализации, позволяет выявить, какие из значимых для субъекта ценностей имеют реаль​ные основания выступать в качестве мотивационной детерминанты поведения,
КВН=(5-У)*Х . 10
где X - количество баллов, присвоенных данной ценности после ранжирования; У - субъективная оценка реализации по пятибалльной шкале. Значение КВН от 0 до 40, при этом чем больше значение КВН, тем выше неудовлетворенность уровням реализации данной ценности.
В результате изучения ценностных ориентации с помощью этой методики можно получить общее представление о направленности личности, о сфере субъективно наиболее значимых ценностей и субъективное представление о степени их реализации.
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1.3.ПСИХОЛОГИЧЕСКАЯ ДИАГНОСТИКА
И ИНДИВИДУАЛЬНО-ДИФФЕРЕНЦИРОВАННЫЙ
ПОДХОД К АКЦЕНТУИРОВАННЫМ ПОДРОСТКАМ
Подростковый возраст - это период, когда бурно протекающие физиологические и психологические изменения, смена социальной среды и социальных требований к подрастающей личности часто провоцируют различные отклонения в поведении, эмоциональные и нервно-психические нарушения. В этот период особое значение име​ет организация и оказание превентивной и консультативной психоло​гической и психолого-педагогической помощи подросткам в целях профилактики и коррекции возможной социальной и психологической дезадаптации. Понимание индивидуальных черт и особенностей ха​рактера подростков позволяет в значительной мере предвидеть его поведение и тем самым корригировать ожидаемые действия и по​ступки.
Одной из особенностей подросткового периода является заверше​ние формирования характера с заострением некоторых его черт и последующим сглаживанием. Именно в подростковом возрасте чаще всего проявляются акцентуации характера, представляющие собой крайние варианты нормального характера. В обычных условиях на​личие той или иной акцентуации не всегда заметно окружающим, не проявляется в отклонениях поведения и не препятствует благополуч​ной социальной адаптации. Однако, под влиянием стрессов, психо-травмирующих ситуаций, жизненных трудностей, которыми достаточ​но богат подростковый возраст, лица с акцентуациями могут деком-пенсироваться. При этом каждый тип акцентуации характера имеет свое «слабое место» и оказывается наиболее чувствительным и уязвимым в отношении специфических психических травм и жизнен​ных трудностей. По определению А.Е.Личко акцентуации характера - это «крайние варианты его нормы», при которых отдельные черты характера чрезмерно усилены, отчего обнаруживается избиратель​ная уязвимость в отношении определенного рода психогенных воз​действий при хорошей и даже повышенной устойчивости к другим»
(4).
Своевременное распознавание типа или акцентуации характера у подростков является чрезвычайно важным как для профилактики, так и для педагогической и социально-психологической коррекции тех или иных нарушений поведения, эмоциональных срывов или нервно-пси​хических нарушений. Внимательное и длительное наблюдение за по​веденческими проявлениями подростка, его увлечениями, типом реа​гирования на сложные жизненные обстоятельства может дать опыт​ному педагогу и социальному работнику много информации о харак
72
терологических особенностях подростка. Дополнительную инфор​мацию могут предоставить и специализированные психологичес​кие тесты и опросники. Используемый для выявления типов ак​центуации характера и психопатий патохарактерологический ди​агностический опросник (ПДО) в силу своей трудоемкости и доста​точно больших временных затрат оказывается, к сожалению, не все​гда приемлемым и удобным для применения в условиях школы, тех​никума или консультационного пункта (5, 7,9).
Наиболее эффективным для точной диагностики акцентуаций ха​рактера у подростков является использование системы двойной ди​агностики, сочетающей объективную оценку поведенческих прояв​лений социальным работникам или психологам и опросник, заполняе​мый самим подростком в соответствии с его субъективными пред​ставлениями о себе.
Удобным для предъявления и достаточно быстрым для обработ​ки является модификация опросника Шмишека. Оригинальный вари​ант опросника был разработан Шмишеком (1,10) на основе класси​фикации акцентуированных личностей Леонгарда (3) и применяется для выявления типов личностей на взрослом контингенте. Опросник был модифицирован и адаптирован отечественным психологом И.В-.Крук для раннего выявления акцентуаций характера у детей дош​кольного и младшего школьного возраста (2). Автором предлагается адаптированный подростковый вариант опросника Шмишека, позво​ляющий выявлять специфические подростковые типы акцентуаций характера в соответствии с принятой в нашей стране классификаци​ей (4).
Опросник может применяться при обследовании подростков 12-18 лет с нормальным интеллектом и выявляет следующие типы акцен​туации характера: гипертимный, циклоидный, лабильный (эмотив-ный + экзальтированный), сензитивный (тревожный), психастени​ческий, шизоидный, эпилептоидный, истероидный (демонстра​тивный), неустойчивый. Текст опросника приводится в приложении 7.
Результаты, полученные при применении опросников, должны быть обязательно соотнесены с данными наблюдения и объективными сведениями, полученными при опросе родных и близких, изучении истории развития и реальной жизненной ситуации, в которой находит​ся подросток. Только на основании всех этих данных возможно де​лать выводы о наличии той или иной акцентуации и применять те или иные методы профилактики и коррекции.
Ниже мы приводим описание типов акцентуации характера у под​ростков (по А.Е.Личко, /4/), выделяя наиболее важные ключевые моменты, опираясь на которые, социальный работник, педагог или психолог может дать объективную оценку характерологических осо-
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бенностей, распознать наличие акцентуации и разработать приемы и методы индивидуальных превентивных или коррекционных мер. В схеме описания приводятся:
- основные признаки акцентуации характера, проявляющиеся с дет​ства;
- наиболее частая причина дезадаптации, «слабое место», факторы, провоцирующие возникновение поведенческих или эмоциональ​ных нарушений;
- наиболее частные формы проявления дезадаптации или деком​пенсации;
- характерные возрастные поведенческие реакции и возможные формы нарушения поведения, свойственные данному типу акцентуации;
- индивидуально-дифференцированный подход, применяемый к дан​ному типу акцентированной личности.
ГИПЕРТИМНЫЙ ТИП
Основные признаки.
Почти всегда очень хорошее, приподнятое настроение. С раннего детства подвижность, общительность, чрезмерная самостоятель​ность, склонность к озорству, легкость общения и быстрота усвоения учебного материала.
Провоцирующие факторы, «слабое место».
Ограничение возможностей контактирования с окружающими по его собственному выбору. Попытки строгого направления деятель​ности подростка и выбора его контактов. Строго регламентирован​ный режим. Неблагоприятным типом воспитания является домини​рующая гиперпротекция с жестким контролем, которая усиливает подростковую реакцию эмансипации. В то же время воспитание по типу эмоционального отвержения провоцирует появление поведенчес​ких нарушений.
Форма проявления дезадаптации.
С первых лет обучения в школе неусидчивость, отвлекаемость, недисциплинированность. Прогулы, конфликты с родителями и учи​телями.
Возрастные реакции и формы нарушения поведения.
У данного типа выражена реакция эмансипации, проявляющаяся в конфликтах с родителями и учителями, и особенно усиливающаяся при гиперопеке и авторитарном стиле обращения с подростком. Вы​ражена реакция группирования, причем, в группе часто подростки этого типа становятся лидерами. Увлечения нестойки, часто меня​ются. Данному типу свойственно раннее начало половой жизни вслед​ствие рано созревающего полового влечения, возможны беспорядоч​ные сексуальные связи.
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Делинквентное поведение проявляется в форме мелких асоциаль​ных поступков и правонарушений, обычно для показа сверстникам своей смелости. Как следствие реакции эмансипации для избегания излишнего контроля и для самоутверждения могут случаться побеги, чаще в форме самовольных отлучек. Имеется склонность к алкого​лизации, частые выпивки в группе с целью развлечения. Истинный алкоголизм в подростковом возрасте не формируется.
Индивидуально-дифференцированный подход.
Подростки этого типа легко идут на контакт вследствие своей общительности. Влияние на подростка может оказать педагог, кото​рый сам является самостоятельной личностью и проявляет к подро​стку уважение, интерес, благожелательность. Рекомендуется обес​печить возможность широких контактов, хорошо действует помеще​ние в группу молодежи, слегка старшей по возрасту. Среда должна быть разнообразной, с богатыми возможностями для проявления соб​ственной активности подростка. Учебная или трудовая деятельность должна осуществляться в коллективе, с возможностями смены об​становки, характер труда, - не монотонный, разнообразный, со сме​ной видов деятельности.
циклоидньм тип
Основные признаки.
Чаще это скрытый тип. В детстве обычно не проявляется. При​знаками являются негрубо выраженные колебания настроения, пери​оды подъема сменяются периодами спада, вплоть до депрессии. В период подъема напоминают подростков с гипертимной акценту​ацией. Первая субдепрессивная фаза обычно совпадает с началом подросткового кризиса, проявляется в снижении настроения, утомля​емости, вялости.
Провоцирующие факторы, «слабое место».
Факторы, провоцирующие дезадаптацию, в период подъема тако​вы же, как у гипертимов. В депрессивную фазу отрицательно влияет коренная ломка испытанного стереотипа, т.е. известного порядка за​нятий, отношений или обстоятельств. Чувствителен к коллективной проработке на собраниях.
Форма проявления дезадаптации.
Субдепрессия или депрессия с раздражительностью и придирчи​востью не только к старшим, но и к сверстникам, с утомляемостью, вялостью, ипохондрическими жалобами, стремлением к «домосед​ству», ощущением собственной несостоятельности и неуверенностью. Такое состояние может смениться эмоциональным подъемом, напо​минающим гипертимный с повышенной активностью, неусидчиво​стью, возбудимостью. При перегрузках возникает повышенная
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утомляемость с идеями самообвинения.
Возрастные реакции и формы нарушения поведения.
Реакции эмансипации и группирования обычно проявляются в пе​риод подъема настроения. Увлечения нестойкие, возникают в период подъема, а в период спада настроения забрасываются на время.
Этому типу несвойственны грубые формы нарушения поведения. Делинквентное поведение может появиться в период подъема настро​ения. Склонность к приему алкоголя проявляется так же в период подъема, а в депрессивную фазу отсутствует. В период спада на​строения под влиянием идей самообвинения могут совершать попытки самоубийства, носящие аффективный характер.
Индивидуально-дифференцированный подход.
При контакте требуется гибкая тактика в зависимости от фазы, в которой находится подросток. При подъеме - как с гипертимными; при спаде - ровное, теплбе отношение, избегать критики и наказания, не фиксировать внимание на неудачах. Напоминание о том, что вскоре наступит подъем настроения, может облегчить состояние.
ЛАБИЛЬНЫЙ (ЭМОТИВНЫЙ + ЭКЗАЛЬТИРОВАННЫЙ) ТИП
Основные признаки.
Частая, кажущаяся немотивированной смена настроения по не​сколько раз в день. Чувствительность к чужому мнению о себе, обо​стренная ранимость. На «пустяковые», с точки зрения другого чело​века, раздражители может реагировать несообразно сильно. Акцен​туация лабильного типа у 20% подростков.
Провоцирующие факторы, «слабое место».
Неловкая шутка, замечание в адрес подростка, грубость в при​сутствии сверстников, неудача, даже оторвавшаяся от костюма пу​говица. Особо значимы для подростков этого типа отвержение со стороны близких значимых людей, разлука и утрата близких.
Форма проявления дезадаптации.
Переживания самого пессимистического характера по мелким поводам, унылое и мрачное расположение духа в ответ на неловкую шутку, которую взрослые забудут мгновенно. Лабильному подростку свойственна способность к сильным глубоким чувствам, искренняя привязанность и дружба к родным и близким. На почве эмоциональ​ных переживаний в аффективном состоянии возможно совершение самоубийства.
Возрастные реакции и формы нарушения поведения.
Реакции эмансипации и группирования нестойкие, подчинены пе​репадам настроения. Увлечения, в основном, информативно-коммуникативного характера - музыка, общение в компаниях, могут увлекаться заботой о домашних животных. Хобби могут носить и эгоцентрический характер, проявляющийся в стремлении понравить​ся окружающим, заслужить одобрение старших и сверстников.
Грубые нарушения поведения данному типу не свойственны. Ал​коголь могут принимать в компаниях, в небольших дозах. Побеги совершают, в основном, вследствие избегания трудной ситуации, эмо​ционального отвержения; при побегах обычно не совершают право​нарушений. Иногда побеги могут носить и демонстративный харак​тер. Сексуальная активность проявляется, в основном, в форме флир​та и ухаживаний. Поскольку в подростковом возрасте сексуальное влечение обычно мало дифференцировано, могут быть вовлечены более старшими в преходящий подростковый гомосексуализм.
Индивидуально-дифференцированный подход.
Нуждаются в эмоциональной поддержке, близком друге-утеши​теле. Таким может стать психолог, педагог, социальный работник. Среда и трудовая деятельность должны быть ровными, не создавать излишнего эмоционального напряжения. Избегать насмешек, подчеркивания недостатков и неудач. Напротив, почаще хвалить, ободрять подростка.
СЕНЗИТИВНЫЙ (ТРЕВОЖНЫЙ) ТИП
Основные признаки.
В детские годы свойственна пугливость, страх темноты или жи​вотных с обычным бегством от опасности под защиту взрослых. Дети сторонятся сверстников, предпочитают играть в тихие игры, с млад​шими по возрасту. Чрезмерно привязаны к родителям, одноклассни​кам, с трудом общаются с новыми людьми. Постоянно ощущают свою неполноценность. Внутренняя неуверенность и самоуничиже​ние может в 15-18 лет компенсироваться внешней бравадой.
Причина дезадаптации, «слабое место».
Новая обстановка или коллектив, незнакомые лица, перемена клас​са, школы, места жительства. Плохое отношение окружающих, на​смешки, подозрения в неблаговидных поступках. Для данного типа существенными являются отношения с близкими, тип семейного воспитания. Неблагоприятным типом является доминирующая гипер​протекция с постоянным контролем и лишением самостоятельности,
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С детских лет предпочитают играть в одиночестве. Такие дети тянутся к взрослым, где легче молчать и оставаться наедине с со​бой. Имеются трудности в сопереживании чужим радостям и печа​лям. Замкнут, не умеет вступать в неформальные контакты, внут​ренний мир такого подростка останется закрытым и непонятным ок​ружающим.
Провоцирующие факторы, «слабое место».
Помещение в группу сверстников, например, летний лагерь или дом отдыха может привести к дезадаптации. Негативная реакция возможна и на стремление вовлечь в беседу, активное желание окру​жающих поговорить «по душам». Воспитание по типу доминирую​щей гиперпротекции может усилить чувство отгороженности от свер​стников и чудаковатость. На эмоциональное отвержение со стороны близких реагирует уходом в себя, еще большей отгороженностью от людей, недоверием к ним.
Форма проявления дезадаптации.
Полное замыкание в себе, усиление чувства одиночества. Иногда характерны непонятные чудаковатые поступки.
Возрастные реакции и формы нарушения поведения.
Реакция эмансипации проявляется своеобразно - в форме соци​альной некомфортности, критики в адрес существующих правил и норм. Увлечения проявляются очень ярко, часто весьма необычны и прихотливы. Преобладают интеллектуальные или эстетические ув​лечения, встречаются и телесно-мануальные хобби, например, заня​тия гимнастикой, йогой.
Делинквентное поведение редко, однако, могут совершать асоци​альные действия ради «борьбы за справедливость» или ради какой-то идеи. Алкоголизация встречается редко, алкоголь принимают обыч​но для облегчения контактов со сверстниками. Склонны к приему других токсических веществ, поскольку те способны, по мнению под​ростков, усиливать способности к творчеству, фантазированию. Внешняя «асексуальность» сочетается с онанизмом, сексуальным фантазированием. Неумение ухаживать и вступать в контакты мо​жет приводить к перверсиям - подглядыванию за обнаженными по​ловыми органами, эксгибиционизмом и др.
Индивидуально-дифференцированный подход.
Подросткам этого типа трудно вступать в неформальный контакт. Легче это сделать, если начать разговор с его увлечений. Если же подросток начинает разговор сам, надо внимательно, не прерывая,
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выслушать его, дать ему возможность раскрыть свои внутренние переживания. Контакт один на один для него значительно проще, чем общение в группе. Стоит избегать помещения в группу, где он может стать объектом насмешек и издевательств. Можно помочь найти друга со сходными чертами характера.
ЭПИЛЕПТОИДНЫЙ ТИП
Основные признаки.
Подросткам этого типа свойственна вязкость, инертность, береж​ное соблюдение своих интересов и пренебрежение чужими. С учите​лями льстив, угодлив, в компании сверстников - деспот. Часто обла​дает хорошими ручными навыками, в работе аккуратен, старателен. В конфликте несдержан, агрессивен, груб. Склонен к затяжным пе​риодам злобно-тоскливого настроения со стремлением сорвать зло на окружающих.
Провоцирующие факторы, «слабое место».
Дезадаптация может быть вызвана ущемлением эгоистических интересов и привилегий, особенно материальных, а также ограниче​нием возможности проявить власть. Отсутствие эмоционального тепла в семье, жестокое обращение усиливает агрессивность и конфликт-ность, неумение сдерживать приступы гнева.
Форма проявления дезадаптации.
В ответ на провоцирующие факторы может в любой обстановке давать взрыв злобного аффекта, проявляя агрессию как в вербаль​ной, так и в физической форме, без учета последствий своих дей​ствий. Подолгу не прощает обид.
Возрастные реакции и формы нарушения поведения.
Подросткам этого типа свойственна выраженная реакция эмансипации, которая при неблагоприятных обстоятельствах приво​дит к побегам и даже полному разрыву с семьей. Группирование со сверстниками происходит, если группа дает подростку власть или позволяет извлечь личную выгоду. Увлечения носят чаще накопитель​ный характер, рано приобщаются к коммерции. Делинквентное пове​дение связано обычно с корыстными целями, склонны к азартным
играм.
Выражена опасность быстрого развития алкоголизма в подрост​ковом возрасте. При опьянении злобен, пьет, пока полностью «не от​ключится», может совершать асоциальные действия. Сексуальное влечение возникает рано, носит выраженный характер. Влечение со​провождается грубыми проявлениями ревности. Склонны к сексу-
81
альным отклонениям гомосексуализму, сексуальному насилию.
Индивидуально-дифференцированный подход.
При коррекции можно опираться на положительные стороны лич​ности - аккуратность, бережливость, способность к ручному мастер​ству, трезвость расчетов. Стремление заботиться о своем здоровье может быть использовано для убеждения отказать от алкоголя. В беседах стоит обратить внимание подростка на то, что отрицатель​ные черты характера - взрывность, склонность к злобно раздражи​тельному настроению могут повредить самому подростку - его здо​ровью, карьере, материальному благополучию. В профессиональных рекомендациях следует учитывать имеющиеся способности, пред​почтение отдавать работе, требующей аккуратности, тщательности.
ИСТЕРОИДНЫЙ (ДЕМОНСТРАТИВНЫЙ) ТИП
Основные признаки.
С детства подростки этого типа привыкли быть центром внима​ния. Крайне эгоцентричны, обладают ненасытной жаждой внимания к своей особе, стремятся любыми средствами добиваться восхище​ния, признания, сочувствия, при этом порой ненависть и негодование в свой адрес предпочитают безразличию. Частое прибежище исте-роидов - кружки художественной самодеятельности при клубах и до​мах культуры.
Провоцирующие факторы, «слабое место».
Страх лишиться ореола исключительности, страх публичного ра​зоблачения несостоятельности претензий и амбиций, лживости и ис​терического фантазирования. Формированию демонстративных черт характера способствует воспитание по типу «кумир семьи» и потворствующей гипер протекции.
Форма проявления дезадаптации.
Преувеличение своих способностей, рассказы о несуществующих «подвигах» или способностях, фантазирование. Любые действия, спо​собные привлечь утраченное внимание, в том числе и неадекватные или экстравагантные.
Возрастные реакции и формы нарушения поведения.
Реакции эмансипации проявляются в основном на словах, в форме громогласных требований свободы. Внешние проявления, в том чис​ле и побеги, носят демонстративный характер. Часто проявляется реакция оппозиции с требованиями вернуть утраченное внимание. Общение в группе сверстников сопряжено с претензиями на лидер-
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ство или исключительность. Могут менять группу, если оказались разоблаченными во лжи или несостоятельности притязаний. Увлека​ются подростки истероидного типа тем, чем можно привлечь к себе внимание, часто выбирают для этого оригинальные занятия или за​нятия с явными внешними атрибутами. В сексуальном поведении больше игры и театральности, часто преувеличивают свой сексуаль​ный опыт.
Большинство поведенческих нарушений, в том числе алкоголиза​ция и даже суицидальные попытки, носят несерьезный, демонстра​тивный характер и служат целям привлечения внимания.
Индивидуально-дифференцированный подход.
Подростки этого типа наиболее трудны для коррекционных мероп​риятий. Стратегией превентивных и коррекционных мер может быть поиск сферы, где эгоцентрические устремления подростка, его жела​ние быть в центре внимания могли бы быть удовлетворены безбо​лезненно для окружающих. Ни в коем случае нельзя «подкреплять» демонстративное поведение, оно должно встречать отрицательное отношение, но без публичного разбирательства. Истероида можно «поощрять» вниманием за его положительные действия.
НЕУСТОЙЧИВЫЙ ТИП
Подростков этого типа все время тянет к развлечениям, причем, не требующих волевых усилий. Безволие относится к учебе, к работе по дому, к общественной активности. Они не способны к деятельной активности - как общественно полезной, так и делинквентной. С 12-14 лет начинают выпивать, бродить по улицам, заниматься мелким воровством. У таких подростков отсутствует желание учиться и ра​ботать, они безразличны к будущему, не способны на настоящую дружбу.
Провоцирующие факторы, «слабое место».
Бесконтрольность с раннего возраста, гипоопека, отсутствие вни​мания и контроля, целенаправленного воспитания и формирования волевых качеств.
Форма проявления дезадаптации.
Невозможность усвоения морально-этических норм, различные формы нарушения поведения, невозможность закончить учебные за​ведения из-за прогулов и отсутствия интереса к учебе.
Возрастные реакции и формы нарушения поведения.
Легко вовлекаются в группы, в том числе в асоциальные, где под-
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ражают всему дурному. Легко идут на совершение правонарушений в группе. Увлекаются поп-музыкой, смотрят развлекательные филь​мы. Склонны подражать артистам, героям фильмов, причем, чаще выбирают отрицательных персонажей.
Очень склонны к делинквентному поведению - кражам, разбою, хулиганству. Высока склонность к алкоголизации и приему других одурманивающих средств. Рано, уже в подростковом возрасте, мо​жет возникать алкоголизм или токсикомания. Часты побеги из дома, которые служат стремлению избежать наказаний или трудностей, при побегах вступают в асоциальные компании.
Индивидуально-дифференцированный подход.
Для профилактики нарушений подросткам этого типа необходимо твердое, даже властное руководство. В отличие от большинства под​ростков, в данном случае показан строгий режим, дисциплина, страх наказания. Возможно помещение в уже сформированную группу с положительными установками.
Выявление наличия той или иной акцентуации характера с помо​щью приведенных в описании характерных признаков и предлагаемо​го опросника может служить основой для профилактической и кор-рекционной работы с трудными подростками в школах и других учеб​ных заведениях, консультативных пунктах, учреждениях, занимаю​щихся социальной помощью подросткам. Учитывая роль социальных и семейных факторов в провоцировании дезадаптации подростков с акцентуациями характера, для эффективной профилактики и коррек​ции часто оказывается необходимой не только работа с самим под​ростком, но и, в первую очередь, с его ближайшим социальным ок​ружением, семьей (8,9). Комплексная подростковая служба должна включать психотерапевтическую помощь подросткам, семейную те​рапию, социальную и психологическую поддержку подросткам и их родителям.
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Приложение 7
АДАПТИРОВАННЫЙ ПОДРОСТКОВЫЙ ОПРОСНИК
ШМИШЕКА (ДЛЯ ОПРЕДЕЛЕНИЯ АКЦЕНТУАЦИИ
ХАРАКТЕРА У ПОДРОСТКА)
Инструкция.
Предлагаемый тебе опросник состоит из 88 вопросов, касающихся различных сторон твоей жизни. На каждый вопрос нужно отве​тить «да» или «нет». Не обдумывай ответ долго, отвечай быстро, стараясь дать первый ответ, который приходит в голову.
1. Ты обычно спокоен, весел?
2. Легко ли ты обижаешься, огорчаешься?
3. Легко ли у тебя вызвать слезы?
4. Проверяешь ли ты по несколько раз, нет ли ошибок в твоей рабо​те?
5. Ты такой же смелый, как большинство твоих сверстников?
6. Бывают ли у тебя периоды тоскливого настроения?
7. Любишь ли ты бывать главным в игре?
8. Бывают ли дни, когда ты сердишься на всех без всякой причины?
9. Серьезный ли ты человек?
10. Бывает ли, что тебе что-то нравится особенно сильно?
11. Можешь ли ты первым затеять игру?
12. Долго ли ты помнишь о нанесенной тебе обиде?
13. Умеешь ли ты сочувствовать другим?
14. Складывая вещи в портфель, проверяешь ли ты несколько раз, не забыл ли чего-нибудь?
15. Стараешься ли ты быть лучшим в классе, спортивной секции?
16. Когда ты был маленьким, боялся ли ты грозы, собак?
17. Считают ли тебя одноклассники слишком аккуратным, стара​тельным?
18. Зависит ли твое настроение от домашних и школьных дел?
19. Любят ли тебя все твои знакомые?
20. Бывает ли у тебя неспокойно на душе?
21. Твое настроение обычно немного грустное?
22. Случалось ли тебе рыдать от горя?
23. Тебе трудно оставаться на одном месте?
24. Стараешься ли ты доказать, что ты прав, если тебя несправед​ливо обижают?
25. Можешь ли ты стрелять из рогатки по птицам, дразнить собак и кошек?
26. Раздражает ли тебя беспорядок в твоих вещах, игрушках, кни​гах?
27. Когда ты был маленьким, ты боялся оставаться дома один?
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28. Бывает ли тебе весело или грустно без причины?
29. Ты - один из лучших учеников в классе?
30. Бывает ли, что ты злишься, кричишь на окружающих?
31. Часто ли ты веселишься, дурачишься?
32. Чувствуешь ли ты себя иногда абсолютно счастливым?
33. Умеешь ли ты развеселить ребят?
34. Можешь ли ты прямо сказать кому-нибудь, что ты о нем дума​ешь?
35. Ты боишься крови?
36. Охотно ли ты выполняешь школьные поручения?
37. Заступаешься ли ты за тех, с кем поступили несправедливо?
38. Бывает ли тебе страшно или неприятно входить в темную комна-
Т^
39. Любишь ли ты работу, которая требует длительного труда и тер​пения?
40. Легко ли ты знакомишься с людьми?
41. Охотно ли ты выступаешь на утренниках и вечерах в школе?
42. Ты когда-нибудь убегаешь из дома?
43. Кажется ли тебе жизнь иногда тяжелой?
44. Ты когда-нибудь расстраивался из-за ссоры с учителями или од​ноклассниками настолько, что мог не пойти в школу?
45. Можешь ли ты шутить даже при неудачах или неприятностях?
46. Стараешься ли ты помириться, если кого-нибудь обидел?
47. Любишь ли ты животных?
48. Бывает ли, что ты, уйдя из дому, возвращаешься, чтобы прове​рить, все ли в порядке?
49. Беспокоят ли тебя иногда мысли о том, что с твоими близкими может что-нибудь случиться?
50. Зависит ли твое настроение от погоды?
51. Трудно ли тебе отвечать перед всем классом?
52. Можешь ли ты, если сердишься на кого-нибудь, начать драться?
53. Нравится ли тебе быть среди ребят?
54. Впадаешь ли ты в отчаяние, если тебе что-нибудь не удается?
55. Нравится ли тебе организовывать какое-либо дело или игру?
56. Продолжаешь ли ты упорно добиваться цели, даже если встре​чаешь препятствия?
57. Случалось ли тебе когда-нибудь плакать из-за грустной книги или фильма?
58. Бывает ли тебе трудно уснуть из-за каких-либо забот?
59. Рассказываешь ли ты учителям о проделках одноклассников?
60. Боишься ли ты один пройти по темной улице?
61. Следишь ли ты за тем, чтобы каждая вещь лежала на своем месте?
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62. Бывает ли, что ты ложишься спать в хорошем настроении, а про​сыпаешься в плохом?
63. Свободно ли ты себя чувствуешь на новом месте или с незнако​мыми ребятами?
64. Часто ли у тебя бывает головная боль?
65. Часто ли ты смеешься?
66. Можешь ли ты играть или заниматься каким-то общим делом с тем, кто тебе не нравится?
67. Удается ли тебе сделать много разных дел за один день?
68. Сильно ли ты переживаешь из-за несправедливости?
69. Любишь ли ты природу?
70. Уходя из дома, проверяешь ли ты, выключен ли везде свет?
71. Боязлив ли ты?
72. Меняется ли твое настроение в праздники?
73. Участвуешь ли ты в художественной самодеятельности, теат​ральном кружке?
74. Любишь ли ты мечтать или фантазировать?
75. Бывает ли, что тебя беспокоит твое будущее?
76. Бывают ли у тебя неожиданные переходы от радости к тоске?
77. Можешь ли ты развлечь своих сверстников?
78. Подолгу ли ты сердишься, обижаешься?
79. Сильно ли ты переживаешь, если у твоих друзей или близких не​приятности?
80. Можешь ли ты из-за одной ошибки или помарки переписать стра​ницу в тетради?
81. Считаешь ли ты себя недоверчивым?
82. Снятся ли тебе страшные сны?
83. Бывает ли у тебя иногда внезапное желание прыгнуть в окно или броситься под машину?
84. Становится ли тебе веселее среди других детей?
85. Если у тебя неприятности, можешь ли ты отвлечься от них на время?
86. Совершаешь ли ты иногда неожиданные для себя поступки?
87. Ты скорее молчалив, чем болтлив?
88. Мог бы ты, участвуя в спектакле, настолько войти в роль, что забыть, что на самом деле ты не такой, как на сцене?
Обработка результатов.
Подсчитывается количество значимых ответов для каждого типа акцентуации. Полученные показатели умножаются на соответству​ющие для каждого типа коэффициенты, приводимые в скобках после названия типа, - это делается для уравнивания показателей. Макси​мальный показатель по каждому виду акцентуации - 24. Признаком
87
акцентуации характера считается показатель, превосходящий 12 бал​лов. В случае, если выявляется несколько показателей выше 12 бал​лов, возможен подсчет среднего показателя акцентуации. В этом случае признаком акцентуации можно считать показатели, превыша​ющие среднее число.
Гипертимный (3)
да: 1,11,23,33,45,55,67,77.
Циклоидный (3)
да: 6,18, 28, 43, 50,62, 72, 76.
Лабильный (эмотивный+экзальтированный) (2)
да: 3,10, 13,21, 32, 35,47, 54, 57,69,75,79.
Сензитивный (тревожный) (3) да: 16,27,38,49,60, 71,82; нет: 5.
Психастенический (педантичный) (2) да: 4, 14,17,26,39,48, 58,61,70,80,83; нет: 36.
Шизоидный (3)
да: 51,68,74, 81,87;
нет: 40, 53,65.
Эпилептоидный (2)
да: 2,12,20,24, 34,37, 52,56,59,64,78; нет: 46.
Истероидный (демонстративный) (2)
да: 7, 15, 19, 22, 29, 41, 44,63, 66,73, 85, 88.
Неустойчивый (3)
да: 8,25,30,31,42,84,86; нет: 9.
Список литературы
ГБлейхер В.М., Крук И. В. Патопсихологическая диагностика. Киев, 1986.
2. Крук В.И. Психологические факторы в лечении неврозоподобных состояний пред-школьного возраста // Проблемы психофизиологии: Тез. У1 Всесоюз. съезда общества психологов СССР. 4.2. С.257-258. М., 1983.
3. Леонгард К. Акцентуированные личности. Киев, 1981.
4.Личко А.Е. Психопатия и акцентуации характера у подростков. JL, 1983.
5. Патохарактерологические исследования у подростков. Л., 1981.
6. Эйдемиллер Э.Г, Юстицкий В.В. Семейная психотерапия. Л., 1990.
7. Патохарактерологический диагностический опросник для подростков и опыт его практического использования /Под ред. А.Е. Личко и Н.Я. Иванова. Л., 1976.
8. Эйдемиллер Э.Г. Семейная психотерапия при психопатиях, акцентуациях характе​ра, неврозах и неврозоподобных состояниях:
Методические рекомендации. М., 1980.
9.Эйдемиллер Э.Г, Юстицкий В.В. Клинико-психологическая диагностика взаимо​отношений в семьях подростков с психопатиями, акцентуациями характера, не​врозами и неврозоподобными состояниями: Методические рекомендации. Л., 1987.
89
88
1.4. ДИАГНОСТИКА МЕХАНИЗМОВ И ФУНКЦИЙ РЕГУЛЯЦИИ ПЕРЕЖИВАНИЙ В ПОДРОСТКОВОМ
ВОЗРАСТЕ
Эмоции являются неотъемлемой частью нашей повседневной жизни. Выступая в качестве регуляторов поведения, они выполняют важную приспособительную функцию в плане организации взаимо​действия субъекта с внешней средой, обеспечения активных форм его жизнедеятельности (3, 7, 8, 11). Особенно очевидно влияние эмо​ций на поведение в условиях аффективной патологии. Нарушения эмоциональной регуляции непосредственно ведут к расстройству адаптации, социально-психологической деформации личности.
В подростковый период существенно возрастает обусловленность дезадаптации эмоциональными факторами. Дезадаптивные явле​ния эмоциогенной природы приобретают массовый характер и рас​сматриваются, как присущие этому возрасту (15, 18, 19). В связи с этим изучение развития эмоций и их нарушений в подростковом воз​расте приобретает особую актуальность.
Уровень эмоционального развития во многом определяется способностью к овладению своими переживаниями и эмоциональны​ми реакциями. Оценка эмоциональной зрелости подростка не может осуществляться без учета сформированности механизмов регуляции переживаний и уровня их развития.
Социальное поведение часто требует от подростка преодоления непосредственных эмоциональных реакций как со стороны партнера по общению, так и своих собственных, т.е. требует определенной гиб​кости эмоционального реагирования и переживания. Специфичес​кие подростковые адаптивные задачи, связанные с обретением самостоятельности, независимости, самоутверждением, не могут быть решены без развития способности регуляции переживания. По​теря эмоционального контроля ведет к формированию психологичес​кой зависимости подростка от ситуации и ограничивает репертуар его совпадающего поведения.
Подростковый возраст является сензитивным в плане эмоциональ​ного развития. В этот период происходит коренная перестройка эмо​циональной сферы, что обусловлено внутренней логикой психическо​го развития и связано со становлением мышления (4, 24). Она затра​гивает практически все сферы взаимоотношений подростка с окру​жающими и ведет к формированию качественно новых переживаний, с новыми адаптивными возможностями (2, 5,9, 10, 14,16-18,20).
Однако, наряду с позитивными, есть и негативные моменты такой перестройки. Трансформация переживания ведет к эмоциональной
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нестабильности подростка. Эмоциональная неустойчивость усили​вается происходящими изменениями в социальной ситуации его раз​вития и биологическими изменениями, связанными с процессом по​лового созревания. Эти факторы увеличивают нагрузку на эмоцио​нальную сферу и могут провоцировать дезадаптационные эмоциональ​ные срывы и кризисы в подростковом возрасте.
В этих условиях возрастают требования к подростку в отношении его способности и умения регулировать свои переживания и эмоцио​нальные реакции. Регуляция переживания является тем фактором, который позволяет компенсировать объективные эмоциональные трудности развития подростка. В целом подростковый возраст отме​чается как возраст высокой защитной активности (1.7). Поэтому для понимания причин социальной дезадаптации подростков важно изу​чение именно механизмов и функций регуляции переживаний и их ди​намики в подростковый период.
Несмотря на актуальность этой проблемы, до сих пор она остает​ся недостаточно разработанной. Это связано как со сложностью са​мого предмета исследования, так и дефицитом экспериментальных стратегий и методов диагностики механизмов и функций регуляции переживаний.
К сегодняшнему дню назрела практическая необходимость созда​ния соответствующего инструмента в различных областях психосо​циальной работы. Например, в школьной практике и методических центрах по работе с подростками отдельную проблему составляет отбор детей, нуждающихся в психологической помощи. Детям и подросткам бывает трудно сформулировать свои эмоциональные проблемы, многие их не осознают, а диагностических средств в этой области явно недостаточно. Методика диагностики способности ре​гуляции переживаний могла бы значительно сократить и оптимизиро​вать работу по отбору.
Наличие техники по измерению и моделированию регуляторных процессов переживаний значительно расширило бы возможности психологического воздействия в психокоррекционной и реабилитаци​онной практике. Без нормативных данных о развитии эмоционально​го контроля и регуляции переживаний и понимая того, что социальная адаптация зависит от зрелости механизмов регуляции эмоций, невоз​можно добиться положительных результатов в работе по модифика​ции социального поведения.
В клинической практике диагностика способности регуляции пе​реживаний, разработка критериев эмоциональной зрелости может иметь важное значение для выявления аффективных расстройств и их нозологической квалификации.
Воспитание ребенка вне семьи, в неполной семье или в условиях
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других форм эмоциональной депривации неизбежно ведет к тому, что к подростковому возрасту он не обладает всем репертуаром навы​ков социального поведения, который необходим для успешной соци​альной адаптации. Целенаправленное формирование механизмов эмо​ционального контроля и защиты у детей и подростков, воспитываю​щихся в детских домах и интернатах, могло бы в какой-то степени компенсировать эту недостаточность.
Однако, все указанные проблемы и возможности их решения так или иначе связаны с необходимостью создания конкретных техник по измерению и моделированию механизмов и функций регуляции пере​живаний.
Существует несколько вариантов классификаций защитных механизмов, в основе которых лежат различные критерии их деле​ния, например, тип ситуации тревоги, мотивирующей защитные ме​ханизмы (17), их приспособительное значение (27), модальность эмо​ций, которые регулируются защитными механизмами (25). Такая ва​риативность в классификациях становится возможной, благодаря тому, что они основываются на феноменальном описании защитных меха​низмов. Это обуславливает трудности при их конкретном изучении.
Диагностика защитных механизмов опирается не на собственно экспериментальные методы, а на методы опроса и клинического на​блюдения. Недостатки этих методов связаны с тем, что они или не позволяют выявить спонтанное использование защитных механизмов в ситуациях эмоционального контроля, или не могут обеспечить ва-лидность изучаемых категорий. В тех исключениях, когда предпри​нимаются попытки собственно экспериментального изучения защит​ных механизмов, их толкование сильно отличается от традиционно принятого, в этих случаях необходимо специальное исследование по соотношению выделенных в этих работах феноменов с классически​ми (26).
В данной работе защитные механизмы понимаются как инт-рапсихические феномены, которые реализуют специфические функ​ции по отношению к переживаниям.
Переживание имеет сложное опосредствованное строение и в це​лом может быть представлено как процесс, отдельные звенья кото​рого связаны не жестко (23). Таким образом, возможность регуляции может быть заложена в самом строении переживаний, благодаря опосредствующей роли в них интеллектуальных функций.
На материале собственных исследований и литературных данных нами были выделены три типа защитных механизмов, реализую​щих специфические функции по отношению к переживанию:
- защитные механизмы, реализующие функцию отреагирования переживаний;
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- защитные механизмы, ослабляющие или редуцирующие пе​реживания,
- защитные механизмы, направленные на трансформацию переживаний.
Это разграничение защитных механизмов основано на выделении их различных эффектов по отношению к переживанию. Однако, чем обусловлены различные эффекты защитных механизмов, каков их принцип действия на переживания? Это - важные вопросы при изуче​нии процессов регуляции переживаний. До настоящего времени они не получили своего окончательного ответа. Их решение представля​ет не только теоретический, но и практический интерес при поиске конкретных путей коррекции и компенсации патогенных переживаний. Ответ на поставленные вопросы означал бы переход от описатель​ной к объяснительной модели изучения защитных механизмов как регуляторов эмоций.
В данной работе предпринимается попытка интерпретации защит​ных механизмов и функций, которые они реализуют, на основе теории Л.С. Выготского о высших психических функциях и, в частности, по​ложения о том, что овладение собственным поведением это всегда вопрос о средствах, с помощью которых совершается это овладение.
Принимая, что переживание представляет собой опосредствован​ный процесс и имеет многозвенную структуру, предполагалось:
1) защитный механизм можно представить как процесс преобра​зования строения переживаний с помощью вспомогательных стиму​лов-средств;
2) защитные механизмы, реализующие функции регуляции пе​реживаний, различаются по способу, которым вспомогательные сти​мулы-средства изменяют конкретное строение переживаний.
В подростковый период происходит изменение интеллектуальных процессов, опосредствующих переживания, качественно меняется структура переживаний (13). Это дает основание предполагать, что в данный период должны меняться и механизмы их регуляции.
Разработку выдвинутых положений невозможно проводить на ос​нове традиционного метода, основанного лишь на феноменологичес​ком анализе защитных механизмов. Поэтому важна задача изучения не столько самих защитных механизмов, сколько процесса преобра​зования переживаний посредством защитных механизмов. В соот​ветствии с этим необходимо так построить методику, чтобы она по​зволяла диагностировать защитные механизмы в соответствии с их функцией.
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Методика изучения механизмов регуляции переживаний
При создании методики с учетом поставленных эксперименталь​ных задач необходимо было решить две проблемы: 1) выбрать мате​риал, на основе которого изучались бы интересующие нас процессы; 2) методика должна воспроизводить те операции, с помощью кото​рых осуществляется регуляция переживаний.
Изучение механизмов регуляции переживаний целесообразно проводить на модели стимульной ситуации, которая затрагивает зна​чимые проблемы социальной адаптации подростка и в которой при​сутствует эмоциональный конфликт. В соответствии с этим в каче​стве материала использовались карточки методики Розенцвеига (1), на которых представлены различные травмирующие ситуации (2, 8, 10,15,17), провоцирующие определенные переживания: 2 - «Это ужас​но! Вы разбили любимую вазу моей матери»; 8 - «Твоя подруга при​гласила меня сегодня вечером на танцы. Она сказала, что ты не пой​дешь»; 10 - «Вы лжец! Вы сами это знаете!»; 15 - «Я понимаю, что подвожу тебя, но приехать я не смогу»; 17 - «Как нарочно, теперь ты потеряла ключи».
Процедура проведения частично совпадает с той, которая предла​гается в методике Розенцвеига. G целью предотвращения неодноз​начных оценок и переживаний в указанных ситуациях допускались их уточнения, так, например, для ситуации 10 предлагалось испытуемо​му допустить, что он говорил неправду, в ситуации 17 - что он, дей​ствительно, потерял ключи и т.д. Эти уточнения делались для всех испытуемых и были идентичны.
Испытуемым предлагалось представить себя на месте опреде​ленного по методике Розенцвеига персонажа и ответить на вопросы:
- какие чувства, переживания возникли у тебя, если бы ты оказался в подобной ситуации, на месте этого человека? Почему?
- как бы ты ответил, если бы ты оказался в подобной ситуации9
(Условие А).
Мы предполагали, что в силу травмирующего характера ситуаций уже на этом уровне возможна актуализация защитных процессов. Вместе с тем, были введены дополнительные условия, направлен​ные именно на актуализацию процессов эмоционального контроля и защиты. После ответов на вопросы испытуемым предлагались сле​дующие инструкции:
- если бы ты хотел снизить для себя травмирующее значение ситуа​ции, как бы ты ответил в таком случае? (Условие В);
- как бы ты ответил, если бы хотел обернуть ситуацию шуткой? (Ус​ловие С).
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Данные инструкции задают определенный тип изменения эмоционального реагирования в случае (В) - снять или ослабить не​гативный тон переживаний; в случае (С) - эмоциональная реакция предполагает смену знака эмоционального возбуждения. В задачу испытуемого входит, таким образом, организация или преобразова​ние стимульной ситуации с целью изменения ее эмоционального зна​чения.
Следовательно, экспериментальная ситуация строится так, что она выносит новые те операции, с помощью которых осуществляется регуляция переживаний и которые реализуют различные ее функции. Для испытуемого предопределяется стимульная ситуация и направ​ление ее преобразования в соответствии с изменением эмоциональ​ной реакции на нее. Искомым выступает среднее звено - тот вспомо​гательный стимул-средство, с помощью которого испытуемый пре​образует собственное переживание.
Исследование базировалось на качественном анализе ответов ис​пытуемых как психотехнических приемов путем соотнесения их с исходной стимульной ситуацией и предполагаемыми переживаниями испытуемого. Экспериментальное исследование проводилось в общеобразовательной школе г.Москвы. В нем приняли участие 30 подростков среднего школьного возраста (12 лет) (I группа) и 25 -старшего школьного возраста (14-16 лет) (II группа). Опыт прово​дился индивидуально, с каждым испытуемым.
Классификация защитных механизмов (результаты экспериментального исследования) В результате проведения экспериментального исследования на основе разработанной методики был собран большой массив дан​ных.
Анализ этих данных включал в себя несколько этапов:
- на первом этапе были идентифицированы вербальные операции и действия, которые реализуют различные функции по отношению к переживанию;
- на следующем этапе эти вербальные операции и действия анализи​ровались с точки зрения способа их воздействия на переживания. На основе этого анализа была проведена дальнейшая системати​зация защитных механизмов в отношении вариантов воздействия на переживания в рамках каждого из выделенных способов регуляции переживаний.
95
Защитные механизмы, реализующие функцию отреагирования переживаний
При отреагировании тех или иных свойств эмоциональных состоя​ний субъект должен учитывать смысл, возможные ответные реак​ции. Отсюда возникает проблема - когда и как выражать эмоции. На этот счет существуют как социальные правила, так и специфические способы отреагирования, который не только реализуют функцию раз​рядки эмоционального напряжения, но и осуществляют регуляцию социального взаимодействия, а точнее, предполагают овладение эмо​циональными реакциями партнера по общению. Именно такие специ​фические способы отреагирования представляли для нас интерес.
В соответствии с социальной функцией и приспособительным эф​фектом были выделены три категории процессов отреагирования:
1) прямые формы отреагирования; 2) скрытые; 3) трансформиру​ющие. Различные формы отреагирования рассматриваются на ма​териале агрессивных проявлений, реализующих состояния гнева, зло​сти. Их описание и примеры представлены в табл.1. Выделенные формы отреагирования различаются по уровню сложности. Услож​нение процессов отреагирования происходит за счет включения в них неспецифических вербальных компонентов.
В целом результаты экспериментального исследования показыва​ют, что культурные формы отреагирования характеризуются исполь​зованием вспомогательных средств, которые направлены на регуля​цию социального взаимодействия в процессе общения. При этих фор​мах разрядки аффекта наблюдается модификация специфических экспрессивных компонентов эмоций. По принципу обратной связи она может менять собственное эмоциональное состояние субъекта.
Защитные механизмы, реализующие функцию ослабления переживаний
Защитные механизмы, реализующие функцию ослабления или ре​дукции, в отличие от тех, которые были рассмотрены выше, непос​редственно направлены на регуляцию собственного эмоционального состояния. Защитные процессы этого типа заключаются в преобра​зовании когнитивной основы переживаний и предполагают со​здание вспомогательных стимулов для регуляции переживаний.
Они не однородны по механизму своего действия на переживание. Выделяются два класса защитных механизмов - подавление и ин​теллектуализация. Необходимо отметить, что в литературе эти тер​мины обозначают конкретные механизмы. В данной работе они име​ют более широкое толкование и выступают как родовые понятия, ко​торые объединяют в себе однотипные по способу регуляции защит​ные механизмы. В случае подавления - вытеснение, отрицание, фальсификация, перцептивная защита. Интеллектуализация включа​ет в себя обесценивание, дезактуализацию, рационализацию.
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Формула             Определение     Приспособительное значение

Примеры


1

2

3


4



Прямое отреа-гиро-вание

Эмоциональная реак​ция непосредственно выступает в качестве стимульной ситуации для партнера по общению. Существуют специфические вербальные средства, с помощью которых выражается агрессия. По существу, они выражают нарушение социальных запретов или отклонение от принятых форм поведения. Имеет место специфическая экспрессия агрессии.

Вызывает открытую оппозицию в форме нака​зания, суждения или ответных агрессивных действий.

8 - «Пошел на фиг!» 1 5   «Ну, и сука ты» 15 «Я тебя ненавижу!»


Скры​тое отреа-гирова-ние

Скрытое отреагирование можно представить как определенным образом организованное эмоци​ональное воздействие. Оно предполагает соз​дание и использование вспомогательных стиму​лов с целью организации эмоционального поведе​ния партнера по общению и актуализации у него определенных эмоцио​нальных реакций. При этой форме отреаги-рования могут наблю​даться неспецифическте для выражаемого состо-

Данная форма отреагирования снимает открытую оппозицию и нейтрализует агрессивные проявления, смягчает негативный эффект и позволяет избежать чувства вины за агрессию.

Насмешка -обида: 15  -   «Тебе нужно сесть на диету, ты такой неповоротли​вый, тебе все​гда не хватает време-ни, что​бы успеть!»
Угроза страх, тревога: 15 - «Я с то​бой больше не разговариваю и ни о чем не буду договари-вать-ся., чтобы он



яния компоненты эмоциональной эк​спрессии. Они Они модифицируются в соответствии с используемым вспомогательным приемом. В случае агрес​сии отреагирова-ние предполагает создание такой си​туации, которая вызывала бы эмо​циональный дис​комфорт у партне​ра по общению. При этом могут отсутствовать специфические аг​рессивные прояв​ления.


испугался, что я с ним не дру​жу».
Упрек-страх: 15    -    «Не надо было обе​щать.      Надо было   раньше предупредить».


Трансфор​мирующее отреаги-ро ванне

Трансформиру​ющая форма отре-агирования так же, как и в предыду​щем случае, носит опосредствован​ный характер, т.е. предполагает    в процессе отреаги-рования создание специфического вспомогательного стимула. Однако, в отличие от преды​дущего         типа трансформирую​щие формы отреа-гирования пред​ставляют   собой

Обеспечи​вает позитив​ный фон отно​шений незави​симо от харак​тера отреаги-руемых   эмо​ций.

Отреагирова-ние с использо​ванием смеховой техники: 15 - «Я готов убить      тебя!» (преувеличение) 15 - «Чтобы тебя крокодилы слопали»   (аб​сурд) 15 - «Не тра​ви   мою   душу грешную, неделю мне не звони» (несоответствие между   стилем фразы и ее аф-фективным



качественно новый тип.


смыслом)





В данном случае создается несоответствие между содержа​нием вербальной экспрессии и фор​мой ее проявле​ния. Отреагиро-вание по типу иро​нии: 15 - «Молодец, я очень за тебя рад» 9 - «Всего хоро​шего,    веселого тебе вечера» 17   -   «Очень это, конечно, весе​ло. Веселенькое дельце - придется сидеть на улице». Создается диссоциация меж​ду вербальными и невербальными компонентами эмоций или проти-воречие внутри вербальных средств выраже​ния эмоций.



Он характери​зуется специфичес​ким строением вспо​могательного стиму​ла, который таким об-разом    организует процесс отреагирова-ния, что обуславлива​ет прямо противопо​ложную его непосред​ственному смыслу ответную эмоцио​нальную реакцию. Выделяются два вида трансформиру​ющего отреагирова-ния - с использовани​ем смеховой психо​техники и ирония. Имеет место диссо​циация между эксп​рессивными компо​нентами эмоций и




Подавление
Подавление состоит в элиминировании когнитивной структуры или содержания переживаний. Механизмы, которые реализуют подавле​ние, основаны на торможении вспомогательным стимулом со​бытия, инициирующего переживание, и в связи с этим обеспечивают эффект редукции переживаний. При этом создаваемое вспомогатель​ное средство реально может быть не связано с исходным событием или эта связь может носить ситуативный внешний характер. Подав​ление предполагает когнитивные манипуляции с самими событиями, инициирующими переживание. В этом плане он представляется как достаточно «грубый», примитивный защитный процесс.
Вытеснение. При вытеснении травмирующее событие исключа​ется из сознания путем моделирования нового переживания. Для это​го в качестве вспомогательного средства используются события (сти​мулы), имеющие гораздо более сильный эмоциональный эффект, чем исходное. По принципу доминанты они подавляют переживание ис​ходного события. Связь между исходным событием и вспомогатель​ным средством может носить ассоциативный характер: 17 - «Это еще цветочки; если бы нашу квартиру ограбили, ты бы по-другому запела». Здесь исходное событие - «потеря ключа», а вспомогатель​ное - «ограбление».
Создаваемое вспомогательное событие здесь не существует в действительности, оно предполагаемое, ассоциативно связанное с исходным, но имеющее более сильный эмоциональный эффект.
Отрицание. Отрицание заключается в исключении на речевом уров​не некоторого травмирующего содержания, которое инициирует пе​реживание, элиминирует когнитивную структуру переживания. При этом вспомогательным средством служат непосредственные речевые формулы. Отрицание может принимать различные формы:
- травмирующее событие может полностью отрицаться: 8 - «Этого не может быть»; 15 - «Ты боишься, ты мне сегодня не был ну​жен»; 17 - «Представления не имею».
- частично отрицаются структурные элементы события - собствен​ное участие, роль субъекта в создании ситуации, а также чув​ства, намерения, связанные с ситуацией, и т.д.: 8 - «Ну и что, я не хочу идти»; 10 - «Ты что-то перепутал, это вообще не я»; 15 - «Ну, если ты не сможешь, то я на тебя не в обиде»; 17 - «Я ничего не потерял».
Этот защитный механизм связан с грубым искажением внешней действительности, которая представлена в переживании, и в связи с этим может иметь выраженный дезадаптивный эффект. Отрицание часто сопровождается особым речевым поведением по его обосно-
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ванию и ведет к актуализации механизма фальсификации, тесно свя​занного с отрицанием.
Фальсификация. Существуют защитные механизмы, целиком основанные на фальсификации действительности. В этом случае трав​мирующее событие замещается придуманным, ложным или искажен​ным событием. При этом в отличие от отрицания само событие, его существование может не отрицаться, фальсифицируется его содер​жание:
8 - «Мам, меня ребята зажали, взяли из кармана ключи»; 2 - «Это не я разбил, собака пробежала, качнула вазу, и она упала».
По механизму своего действия фальсификация представляет про​цесс элиминирования когнитивной структуры переживания путем ее замещения. Этот вид защиты строится таким образом, чтобы не толь​ко снизить собственные переживания, но и обеспечить определенный социальный эффект или выгоду - обеспечить сочувствие и субъекту как пострадавшему, избежать наказания и т.д.
Фальсификация так же, как и отрицание, основана на искажении внешней действительности в процессе регуляции переживаний и мо​жет иметь дезадаптивный эффект, но отличается большей гибкос​тью и носит избирательный характер по отношению к переживаемо​му событию при его преобразовании.
Процессы вытеснения, отрицания, фальсификации представляют собой преобразования семантической структуры переживаний. В свя​зи с этим они тесным образом связаны с речевыми процессами. Вместе с тем, существуют защитные процессы, которые в процессе преобразования переживаний используют и другие психические фун​кции, например, внимание.
Перцептивная зашита. Явление перцептивной защиты состоит в том, что субъектом игнорируется та часть информации, которая спо​собна причинить ему эмоциональный дискомфорт. Данная форма за​щиты основана на использовании механизмов, которые позволяют сместить фокус внимания с травмирующего события. При этом мо​гут использоваться дополнительные приемы, облегчающие переклю​чение внимания. Так, в условиях межперсонального общения перцеп​тивная защита может осуществляться посредством идентификации испытуемого с партнером по общению, при этом из сознания исклю​чается та сторона стимульной ситуации, которая затрагивает непос​редственно переживания испытуемого:
15 - «Я понимаю тебя».
Таким образом, результаты исследования доказывают, что меха​низмы подавления как регуляторы переживаний заключаются в эли​минировании когнитивной структуры или содержания переживаний.
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Они могут осуществляться с помощью различных интеллектуаль​ных функций - могут использоваться речевые, ассоциативные про​цессы, механизмы внимания, а в ряде случаев указывается и забы​вание.
Механизмы подавления в большинстве случаев связаны с иска​жением внешней действительности, представленной в переживании. В связи с этим их использование может иметь дезадаптивный эф​фект, так как при этом в эмоциональном поведении не учитывается ряд признаков, явлений внешней действительности или оно строится на основе их неадекватной презентации. Можно ожидать, что при усилении интенсивности переживаний возникают трудности приме​нения этих механизмов. Недостатки регуляции переживаний посредством подавления преодолеваются использованием защитных механизмов по типу интеллектуализации.
Интеллектуализация
Интеллектуализация представляет собой защитный процесс, ко​торый в отличие от подавления не элиминирует когнитивную струк​туру переживания, а определенным образом преобразует ее. Это пре​образование заключается в изменении места события, инициирую​щего переживание, в системе его связей с другими жизненными яв​лениями. Оно предполагает создание или использование вспомога​тельных средств на основе отражения связей события или взаимо​действия его структурных элементов.
Интеллектуализация - более тонкий механизм регуляции по срав​нению с подавлением. Он основан на преобразовании не самих собы​тий, а отношений и связей между ними и требует участия более слож​ных интеллектуальных процессов. Качественный анализ конкретных операций по преобразованию когнитивной структуры переживаний показал, что они предполагают участие операционального, а в ряде случаев и формально-логического мышления. Интеллектуализацию можно представить как процесс переосмысления событий, в связи с этим он ведет не только к редукции или ослаблению эмоционального ощущения, но и обуславливает появление субъективно новых свойств переживаний.
Результаты исследования позволяют выделить различные виды интеллектуализации - обесценивание, дезактуализацию, рационализа​цию.
Обесценивание представляет собой преобразование когнитивной структуры переживаний путем формирования амбивалентных отно​шений или связей к травмирующему элементу ситуации или собы​тию: 2 - «Я думал - это ваза ненужная, там уже было много трещин,
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она едва-едва стояла. В нее уже нельзя ничего наливать и класть».
Существует также вариант обесценивания по типу функциональ​ной замены, он предполагает установление новых связей ситуации или события:
15 - «Ну, что ты нервничаешь, мой друг может достать билеты на этот же концерт на любой день». При этом в ситуации могут вво​диться новые элементы или события.
Дезактуализация представляет собой такое преобразование когнитивной структуры переживаний, при котором травмирующее событие или его структурные элементы изолируются, т.е. происходит элиминирование связей между событиями или их элемен​тами:
- элиминирование связей может происходить на конкретно-ситуа​тивном уровне: 2 - «Главное, что это не Ваша ваза»; 8 - «Она мне не подруга».
- элиминирование связей на обобщенном уровне: 8 - «Если она тебя пригласила на танцы - это не имеет дела к нашей дружбе».
- элиминирование связей может осуществляться путем переноса события во времени, в прошлое или будущее: 15 - «Ты перепутал числа, конференция будет через две недели».
В последних двух случаях преобразование сопряжено с изменени​ем объема ситуации, в нее привносятся новые элементы.
Возможен также вариант дезактуализации, когда связи не элиминируются, а подчеркивается отсутствие связи, при наличии ко​торой могла бы усилиться травмотогенность ситуации или события: 2 - «Ваза разбилась, но девушка не пострадала»; 17 - «У меня ключи в кошельке лежали, я вовремя оттуда деньги вынул». Этот способ защиты также опирается на привнесение новых элементов, опреде​ленным образом связанных с исходной ситуацией, и изменение ее объема.
Рационализация представляет собой такое преобразование когнитивной структуры переживаний, при котором также формиру​ются и устанавливаются новые связи между событиями. Но в дан​ном случае они возникают на основе обобщения событий: 17 - «Это может случиться с каждым, каждый может потерять»; 10 - «Но ложь иногда бывает нужнее правды».
Рационализация часто предполагает попытки найти причину травмирующего события и включает его обоснование: 10 - «Да ты извини меня, пожалуйста, это было; чтобы не огорчать тебя, мне при​шлось соврать»; 8 -»Пусть идет, для разнообразия можно сходить с кем-нибудь другим».
юз
Данный тип защитных механизмов имеет место преимуществен​но в старшей подростковой группе.
Таким образом, процессы интеллектуализации переживаний предполагают изменение или установление новых связей на основе:
1) выявления функциональных отношений между событиями;
2) обобщения событий. В связи с этим они требуют участия ин​теллектуальных процессов определенного типа.
Результаты экспериментального исследования доказывают, что подавление и интеллектуализация представляют собой качественно различные защитные механизмы не только по способу преобразова​ния переживаний, но и по тем интеллектуальным механизмам, с по​мощью которых они реализуются. В конечном итоге они имеют раз​личный адаптивный эффект.
Вместе с тем, необходимо отметить, что эти защитные процессы имеют ряд общих моментов: они направлены на ослабление или ре​дукцию переживаний; их использование зависит от строения пережи​ваний; они могут в различной степени искажать реальную действи​тельность в процессе преобразования переживаний. Отмеченные осо​бенности существенным образом отличают эти защитные механиз​мы от тех, которые будут рассмотрены ниже и которые предполага​ют произвольное искажение внешней действительности в процессе преобразования переживаний.
Защитные механизмы, реализующие функцию трансформации переживаний
Под трансформацией подразумевается такое преобразование когнитивной структуры переживаний, которое ведет к смене их зна​ка. В данной работе процессы трансформации рассматриваются на модели юмора.
Юмор как форма поведения имеет сложное опосредствованное строение, свойственное высшим психическим процессам. И в этом плане он представляет собой как бы уже готовую форму, способ ис​следования процессов регуляции переживаний.
Построение юмористического ответа можно интерпретировать как создание на основе исходной ситуации вспомогательного искусствен​ного стимула, определенным образом связанного с исходной ситуа​цией, но не конгруэнтного ей. С введением вспомогательного стиму​ла собственно достигается комический эффект как реакция на несо​ответствие между этим стимулом и исходной ситуацией.
Построение юмора на основе травмирующей ситуации придает ему защитные свойства, поскольку в данном случае его можно рассмат​ривать как отклонение от непосредственной эмоциональной реакции
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на травмирующую ситуацию.
Изучение юмора как способа преобразования переживаний на ос​нове разработанной методики предполагает анализ семантической структуры вербальных шуток, которые продуцировали испытуемые. Он проводился на основе метода, который был предложен Журинс-ким при анализе семантической структуры загадок (6). Этот метод основан на выявлении несоответствия между исходной ситуацией (ИС) и преобразованной (ПС), т.е. той, которая представлена в шут​ке. Анализ экспериментальных результатов с помощью этого ме​тода позволил выделить два принципиальных типа несоответствий между ИС и ПС, которые возникают при синтезе шутки испытуемых: 1) несоответствия, при которых сохраняются изоморфные отношения между ИС и ПС; 2) несоответствия, которые предполагают наруше​ние изоморфизма между ИС и ПС.
Изоморфные шутки.
К изоморфным относятся такие преобразования, которые ничем не осложнены, т.е. при переходе от ИС и ПС параметры ситуации (тип связи между элементами, соотношение их по величине и т.п.) не изменяются или изменяются слабо (6, С. 17). Полученные результа​ты позволили выделить несколько видов изоморфных преобразова​ний:
- преобразования, которые используют метафорические конструкции, аллегории и аналогии: 10 - «Я такой же лжец, как Вы испанский летчик». Такие преобразования служат для уточнения структуры исходной ситуации. Они используют средства, которые позволя​ют в предельном виде представить исходную структуру ситуа​ции;
- преобразования, которые предполагают замену одного из элемен​тов или части ситуации; при этом структура ситуации так же, как и в предыдущем случае, остается неизменной: 2 - «Это не я - это домовой скинул ее. Домовому она не понравилась, он ее скинул, а я не трогал». В этих шутках замены таковы, что они создают абсурдные или невозможные ситуации, что и служит источником комического эффекта;
- преобразования, которые можно обозначить как «розыгрыш»: 15 -«Тогда я сам к тебе приду. В чем заключается шутка? он знает, что я не смогу приехать, примет это за шутку». Можно предполо​жить, что шутки, в основе которых лежат указанные преобразо​вания, вызывают комический эффект за счет нарушения ожида​ний.
В целом при построении изоморфных шуток используется струк​тура исходной ситуации. Если применить условную запись, то первое
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и второе изоморфные преобразования можно представить в виде: А
- X, третье - А - А, где А - элементы или событие ИС, X - соответ​ствующие им элементы или событие в ПС.
Таким образом, отличительной чертой шуток, в основе которых лежат изоморфные преобразования, является отсутствие структур​ных изменений при переходе от ИС к ПС. С точки зрения комичес​кого эффекта шутки, имеющие изоморфное строение, воспринима​ются достаточно нейтрально. Они имели место, главным образом, в младшей возрастной группе, хотя изредка наблюдались и в стар​шей. Однако, если младшие подростки имели тенденцию использо​вать шутки по типу «розыгрыш» или шутки, основанные на замене элементов ситуации, то старшие подростки использовали метафо​рические или шутки по аналогии.
Шутки, связанные с нарушением изоморфизма между    ИС и ПС
1. ИЗМЕНЕНИЕ ЭЛЕМЕНТОВ СИТУАЦИИ (ИС) И СВЯЗЕЙ МЕЖДУ НИМИ ПРИ СИНТЕЗЕ ШУТКИ. Исходные ситуации так, как они представлены на экспериментальном материале (карточки Розенцвейга), включают в себя субъект - субъектные или субъект
- объектные отношения, поэтому при описании преобразований ИС при синтезе шуток имеет смысл разделить элементы ситуации на активные (А) (человек) и пассивные (i) (ваза, ключ, дом и т.д.).
1.1. Преобразования по типу преувеличения, которое можно обо​значить как переход А-А+ или А, а - А, а+, где А - субъект, а -свойства субъекта, части его тела. При построении шуток могут иметь место преувеличение величины или значимости объекта, его свойств, активности и т.д.:
а) преувеличение величины или значимости элемента А: 15 - «Ах, да! Ты же у нас занят, как премьер-министр Новой Зеландии»;
б) преувеличение свойств А, в данном случае негативных:
10 - «Кто людям помогает, тот тратит время зря, хорошими де​лами прославиться нельзя».
1.2. Отчуждение от объекта А его части, действий, свойств:
2 - «Это не я разбила, это моя рука».
1.3. Изменение роли элементов в действии; при этом типе преоб​разований элемент А теряет роль деятеля и контакт с i . Элемент i (ваза, ключи) из зависимого в движении превращается в активно действующего. В примерах, приводимых ниже, А просто присут​ствует в ПС. Данный вид преобразований связан с одушевлением предмета: 2 - «Она упала без моего разрешения»; 17 - «А может, они сами убежали, я их не терял»,
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Данный тип преобразований может быть обозначен как A/i A...1 (свертывание с разрывом контакта между А и i).
1.4. Уравнивание элементов - преобразование, при котором раз​личным элементам ИС соответствуют одинаковые или равнознач​ные элементы в ПС:
10 - «Давай вместе быть лжецами». Здесь преобразования могут быть обозначены как а - В - а - а.
Возможен и обратный механизм изменения отношений между эле​ментами, когда осуществляется преобразование, при котором рав​ным элементом в ИС соответствуют неравные элементы в ПС: 15 -«Езжай с Богом, золотая рыбка!» Преобразования в этом случае могут быть обозначены как А - А - А - в.
1.5. Изменение контакта между элементами - одной из форм пре​образования связи между элементами ИС является ее усиление:
17 - «Теперь убей меня за то, что я ключи потерял».
2. ИЗМЕНЕНИЕ ОБЪЕМА ИС ПРИ СИНТЕЗЕ ШУТКИ может иметь несколько видов - это сужение или расширение объема ИС, а также развертывание.
2.1. Сужение объема ситуации по типу аннулирования представля​ет собой такое преобразование, при котором происходит пропуск от​дельных элементов ИС или их части. Аннулирование элемента ИС означает, что он находится в окружении других, но подвергается про​пуску, т.е. он не просто не видим, скрыт или не входит в поле зрения, а его как бы нет: 2 - «Точно, она разбилась?».
2.2. Расширение объема ИС представляет собой противополож​ное предыдущему типу преобразование и заключается в расширении элементной базы или связей ИС. К ИС присоединяются новые эле​менты, которые, действительно, с ней могут быть связаны. При этом в ПС создаются абсурдные или невозможные ситуации: 17 - «Пре​красно! Будем жить на лестничной площадке»; 17 - «Ничего страш​ного, позвони, собака откроет». Они основаны на преувеличении или установлении взаимодействия там, где его нет.
2.3. Развертывание ПС отличается от предыдущего, несмотря на некоторое внешнее сходство. В данном случае также привносятся новые элементы. Однако, эти привнесения подчиняются непосред​ственно логике производимых преобразований, а не логике естествен​ных связей ИС. Другими словами, пусть совершается некоторый пе​реход А - X, где А - элемент ИС, X - соответствующий ему элемент в ПС. Если X естественно связан с каким-либо У (например, времен​ные фазы события, определенным образом связанные), то У также вводится в ПС независимо от того, есть ли ему соответствующий элемент в ИС и какое место в ИС он занимает. Элемент У, появив-
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шийся в результате такого развертывания ПС, обозначается как при​внесенный: 17 - «Я специально их потеряла (1), чтобы мы могли с тобой погулять подольше (2)». Здесь переход от «потеряла» (ИС) к «специально потеряла» (ПС) влечет за собой актуализацию элемен​тов (2), которые логически связаны с частью (1) ПС по типу «сред​ство - цель».
Интересно, что привнесенные элементы в ИС могут быть разно-направленными во времени, и ПС в целом может включать все вре​менные фазы события - прошлое (2), настоящее (1), будущее (3): 17 - «Это тебе дом мстит за то (1), что ты сделала пожар (2), не пускает тебя на концерт (3)»; где исходное событие - «потеря ключа». Шут​ки, построенные на основе развертывания, в интеллектуальном плане имеют достаточно сложное строение. Они встречаются только в стар​шей возрастной группе.
Таким образом, результаты экспериментального исследования показывают, что несоответствие между исходной и преобразованной ситуациями, или вспомогательным стимулом, может достигаться различными способами. Данные качественного анализа также под​тверждают, что создание вспомогательного стимула при синтезе шутки строится на основе исходной ситуации. Основная задача при построении этого стимула заключается в искажении исходной сти-мульной ситуации и формировании на этой основе отношений неконг​руэнтности между ИС и ПС. Юмор можно уподобить очкам, кото​рые инвертируют зрение; он трансформирует внешнюю действитель​ность в переживании. Изоморфный юмор, по существу, оставляет структуру ситуации неизменной. В этом состоит его главное отличие как защитного процесса.
С точки зрения интеллектуальных механизмов юмор также имеет неоднородное строение. Можно говорить о юморе, который строится на ассоциативном уровне; примером могут служить шутки, связан​ные с одушевлением, персонификацией, метафорические шутки. Он также может строиться на операциональном уровне - это шутки, ос​нованные на изменении связей между элементами в ходе преобразо​вания ИС, а также шутки, возникающие при посредстве расширения объема ситуации. Однако, необходимо отметить, что шутки часть комбинируют в себе различные стратегии. Так, разрыв связи между элементами ситуации может одновременно сочетаться с их одушев​лением, то же самое происходит при отчуждении отдельных частей тела и т.д.
Особый интерес в плане интеллектуальных механизмов представ​ляют шутки по типу развертывания. При их построении в качестве вспомогательных стимулов используются определенные логичес​кие структуры. Вспомогательный стимул формируется на основе
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обобщения новой интерпретации события, исходной ситуации и при​внесенных событий, которые фактически могут быть не связаны между собой. Эти обобщения строятся на основе единого признака. Они так же, как и в других случаях, предполагают искажение реаль​ных связей исходной ситуации.
В заключение можно сказать, что юмор как защитный процесс трансформирует переживания, различные по своим интеллектуаль​ным механизмам и строению. Это обеспечивает более широкие воз​можности использования юмора при регуляции переживаний по срав​нению с другими типами защитных механизмов.
ИНТЕРПРЕТАЦИЯ    РЕЗУЛЬТАТОВ
Экспериментальные результаты показывают, что при сохранении в целом неизменного соотношения трех форм регуляции переживаний при переходе от одной возрастной группы к другой меняются меха​низмы реализации этих функций, т.е. изменения происходят в преде​лах той или иной функции (табл.2).
Таблица 2
Возрастная динамика форм регуляции переживаний у подростков
Функции регуля-

Тип защитного

1 группа

П группа


ции переживании

механизма




Отреагирование

отреагирование:

70,1

58,4



прямое скрытое

28,4

24,2



трансформирующее

1,8

17,4


Ослабление или

Подавление

82,1

59,9


редукция

Интеллектуализация

17,9

40,1


Трансформация

изоморфный юмор

57,6

25,6



юмор с нарушением изоморфизма

42,4

74,4
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Количественный анализ позволяет сделать следующие выводы:
- возрастные изменения в отреагировании переживаний связаны с резким увеличением трансформирующих способов отреагирования в старшей возрастной группе (17,4 против 1,8%), в то время как скры​тые формы отреагирования находятся приблизительно на одном и том же уровне в обеих группах. С возрастом имеет место снижение пря​мых способов отреагирования. Различия между группами имеют статистически значимый характер (X = 23,2 при L = 0,05);
- при реализации функции ослабления при редукции переживаний в обеих возрастных группах имеет место преобладание механизмов подавления. Однако, в старшей группе вероятность его использова​ния снижается в пользу увеличения механизмов интеллектуализации. Различия между группами являются статистически значимыми (X = 18,5 при L = 0,05);
- при переходе от младшей к старшей возрастной группе имеет место снижение изоморфных шуток и резкое увеличение шуток, в основе которых лежит нарушение изоморфизма. Различия между группами являются статистически значимыми (X = 8,0 при L = 0,1).
Таким образом, подростки младшего и старшего возраста в эмо​циональных ситуациях используют различные формы регуляции пе​реживаний. В обеих возрастных группах обнаруживается сфор-мированность функций эмоционального контроля и защиты по типу отреагирования и редукции или ослабления переживаний. Различия между группами имеют место в отношении регуляции переживания по типу трансформации. Младшие подростки обнаруживают недо​статочную сформированность этой функции. Главные различия при переходе от младшей к старшей подростковой группе связаны с из​менением механизмов, реализующих отдельные функции регуляции переживаний (отреагирования, редукции или ослабления, трансфор​мации).
Результаты экспериментального исследования подтверждают сформулированные предположения о существовании различных фун​кций регуляции переживаний, а также их механизме, связанном с интеллектуальным опосредствованием переживания в различных его звеньях. Качественным опосредствованием переживания в различ​ных его звеньях. Качественный анализ защитных процессов показал, что регуляция переживаний осуществляется на основе создания и использования вспомогательных стимулов - средств, которые изме​няют конкретное строение переживаний. В связи с этим защитные свойства механизмов регуляции переживаний или их эффекты могут быть объяснены на основе теории Л.С.Выготского о высших психи​ческих функциях.
Выделяются два направления или пути преобразования пережива-
110
ний - через звено интеллектуального опосредствования, которое соб​ственно инициирует переживание, и через звено отреагирования пе​реживания. В первом случае преобразование переживаний предпола​гает изменение его когнитивной структуры, в последнем преобразу​ются экспрессивные характеристики эмоции. Однако, и в том, и в другом случае использование защитных механизмов обуславливает изменение эмоционального состояния - если в первом случае непос​редственно, то во втором - по принципу обратной связи экспрессии с эмоциональным состоянием (22).
Анализ возрастных сдвигов в регуляции переживаний показывает, что они состоят в переходе от процессов подавления к интеллектуа​лизации. Эти изменения свидетельствуют, что с возрастом происхо​дит усложнение интеллектуальных процессов, с помощью которых преобразуются переживания.
Наряду с указанными сдвигами в старшей подростковой группе наблюдается также резкое увеличение специфических форм интеллектуализации и возникновение качественно новых форм юмо​ра с нарушением изоморфизма (см. «рационализация», «развертыва​ние»). Эти защитные механизмы в процессе преобразования когни​тивной структуры переживаний предполагают использование про​цессов понятийного мышления.
В случае интеллектуализации формируется специфический тип связи между исходным событием и вспомогательным. Он определя​ется обобщением этих событий, что, по-видимому, позволяет выде​лить этот тип защитных процессов в самостоятельный способ преобразований переживаний.
Новая защитная стратегия отражает общие изменения строения переживаний, происходящих в подростковый период, и связана со ста​новлением понятийного мышления. Именно ее возникновением обус​ловлено повышение регулярных возможностей подростков старшего возраста, поскольку она в меньшей степени, чем все другие страте​гии, опирается на личный опыт подростка и в меньшей степени зави​сит от характера ситуации и актуализируемых ею чувств.
Обобщая результаты экспериментального исследования, можно заключить, что эмоциональное развитие в подростковом возрасте связано с прогрессивной интеллектуализацией эмоций. В процессе развития повышается роль интеллектуальных функций в регуляции и отреагировании переживаний, усложняются интеллектуальные про​цессы, участвующие в их внутренней перестройке.
К старшему подростковому возрасту в эмоциональной адаптации обнаруживается диссоциация различных сторон или звеньев эмоцио​нального процесса. Происходит отрыв переживания от непосредствен​ной стимульной ситуации или события, т.е. то, что воспринимается,
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не совпадает с тем, что переживается. Содержание переживаний определяет не само стимульное событие, а результат его обобщения.
Вместе с тем, наблюдается диссоциация между собственно пере​живанием и его отреагированием - так переживание может иметь в своей основе негативное эмоциональное состояние, а на выходе при отреагировании трансформироваться в позитивное. Кроме этого, су​ществует возможность произвольного изменения интенсивности и знака эмоционального возбуждения при переживании. В этом пла​не возникает возможность диссоциации между степенью объектив​ного значения события и характером его субъективного пережива​ния. Такая подвижность отдельных звеньев эмоционального процес​са в сочетании с использованием механизмов регуляции пережива​ний обеспечивает гибкость эмоционального реагирования, что повы​шает адаптивные возможности подростков в социальном взаимодей​ствии.
Использование методики в целях диагностики защитных механизмов
В практических целях при диагностике защитных механизмов бывает важно определение трех показателей - сформированности функций регуляции переживаний (специфических форм отреагирова-ния, редукции или ослабления переживаний, а также трансформации); ведущего типа (функции) регуляции переживаний; степени зрелости защитных механизмов. Каждый из показателей предполагает возмож​ность количественной оценки. Она осуществляется в несколько эта​пов, которые включают:
- качественный анализ ответов испытуемых на основе разрабо​танной классификации защитных механизмов и их идентификации в соответствии с выделенными в классификации категориями. При этом следует учитывать, что существует три уровня категориального ана​лиза: а) идентификация защитных механизмов по способу преобразо​вания переживаний или функции регуляции; б) по типу защитных ме​ханизмов; в) по разновидности техник, которые встречаются в рам​ках того или иного типа защитных механизмов. Категории, соответ​ствующие разным уровням анализа, строятся по принципу включения элементарных в более общие. Результаты качественного анализа могут быть сведены в таблицу, аналогичную таблице 2. Использова​ние такой таблицы значительно облегчит и упростит вычисление ко​личественных показателей регуляции переживаний;
- подсчет числа ответов, попавших в ту или иную категорию для каждой из экспериментальных ситуаций (2, 8, 10, 15, 17). Следует учитывать, что на каждую ситуацию испытуемым дается три отве​та в соответствии с тремя экспериментальными условиями, данные по ситуации суммируются;
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- дальнейший подсчет, который в зависимости от диагностичес​ких целей производится дифференцирование по уровням категориаль​ного анализа защитных механизмов.
При определении показателей сформированности функций регуля​ции переживаний и выявлении среди них ведущей необходимо вычис​лить процентную долю ответов по каждой функции в общей сумме ответов по всем функциям.
Степень зрелости защитных механизмов подростка определяется по каждой функции регуляции переживаний отдельно. При этом подсчитывается процентная доля различных типов защитных меха​низмов в общей сумме ответов по рассматриваемой категории, оп​ределяется их соотношение. Например, в случае отреагирования выявляется процентное соотношение прямого, скрытого и трансфор​мирующего типов; при редукции переживаний - соотношение меха​низмов подавления и интеллектуализации; при трансформации - соот​ношение изоморфного юмора и юмора с нарушением изоморфизма. При оценке зрелости защитных механизмов следует учитывать их естественную динамику развития в подростковом возрасте (табл.2), а также то, что более зрелые механизмы являются более интеллек​туальными.
Использование методики в психокоррекционной работе
Существует прямая связь между развитием переживаний, дина​микой их строения и становлением механизмов их регуляции (13). В соответствии с этим отклонения в функционировании и развитии за​щитных механизмов могут указывать на неблагополучие в эмоцио​нальной сфере и иметь прогностическое значение для оценки соци​альной адаптации подростка. Выделяются следующие признаки за​щитной активности подростка, которые могут иметь в этом плане дифференциально-диагностическое значение.
Использование подростком преимущественно примитивных защит​ных механизмов, соответствующих более раннему периоду развития (отрицание, фальсификация, изоморфный юмор), отсутствие их инво​люции в процессе развития могут свидетельствовать об инфантилиз​ме подростка, незрелости эмоционально-волевой сферы и социально​го поведения.
Низкий процент (по сравнению с нормой) защитных механизмов по типу редукции и трансформации переживаний или несформирован-ность этих функций в соответствии с высокой частотой использова​ния непосредственного прямого отреагирования, наличие стереоти​пов в защитной активности, которые используются без учета ситуа​ции, могут свидетельствовать о трудностях произвольной регуляции эмоций вообще. В случае, если эти симптомы сочетаются с призна-
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ками дефицитарности аффективной системы (сенсорный голод, мо​торная расторможенность, элементы полового поведения, аффектив​ная возбудимость), то они могут указывать на нарушение эмоцио​нально-смысловой регуляции поведения подростка.
Повышение защитной активности подростка по сравнению с нор​мой в сочетании со снижением вероятности или отсутствием отве​тов по типу непосредственного прямого отреагирования может сви​детельствовать об аффективной напряженности подростка, отсутствии спонтанности в социальном поведении.
В предлагаемой методике диагностика защитных механизмов про​водится на модели ситуаций активного социального взаимодействия. В соответствии с этим разработанный метод позволяет не только диагностировать используемые подростками защитные механизмы, но и выявить то, как они интегрируются в паттернах социального взаимодействия. Фактически, тот или иной тип защитных механиз​мов, функции регуляции переживаний обуславливают определен​ную эффективность социального поведения, задают его стиль. Это создает дополнительные возможности использования данной мето​дики как психотехнического средства при модификации социального поведения.
Разработанная на основе экспериментальных данных классифи​кация защитных механизмов дает представление о способах воздей​ствия на переживание, и в этом плане может использоваться в пси-коррекционной работе по перестройке и компенсации травмирующих переживаний.
Практически психологи могут использовать результаты методики при решении вопроса, каким подросткам нужна психокоррекционная помощь. Данные обследования защитных механизмов с помощью предлагаемой техники помогут также выбрать направление этой по​мощи.
Следует подчеркнуть, что при решении в клинике тех или иных дифференциально-диагностических вопросов разработанную мето​дику целесообразно использовать в комплексе с другими диагности​ческими средствами.
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1.5.ДИАГНОСТИКА СУИЦИДАЛЬНОГО ПОВЕДЕНИЯ ПОДРОСТКОВ
Последние 10-15 лет проблеме суицида в нашей стране у деляет-ся все больше внимания. Это связано с заметным ростом числа са​моубийств в нашей стране, уровень которых возрос в 10 раз по срав​нению с дореволюционным периодом, и мы переместились по этому показателю с одного из последних на одно из первых мест.
Анализ возрастного состава умерших в результате самоубийств в СССР в 1987 г. показывает, что молодые люди до 20 лет составляют 4%, от 20 до 29 -15%, от 30 до 49 - 37%, от 50 и старше - 44%. Таким образом, процент подростковых самоубийств сравнительно невелик, однако, тревожит тот факт, что с каждым годом он возрастает: в 1983 г. на долю молодежи до 20 лет приходилось 3,2%, а в 1987 г. -4%.
Попытки самоубийства в младшем школьном возрасте крайне редки. С 14-15 лет суицидальная активность начинает возрастать. Среди незавершенных попыток у подростков мужского пола 32% при​ходится на 17-летних, 31% - на 16-летних, 21% - 15-летних, 12% - на 14-летних и лишь 4% - на 12-13-летних.
А.Г.Амбрумова (3) считает, что суицидальное поведение, т.е. весь комплекс мыслей, намерений и действий, которые связаны с суици-дом, есть следствие социально-психологической дезадаптации лич​ности в условиях переживаемого микро социального конфликта. Си​туация конфликта приводит к суицидальным действиям при наличии трех факторов: социокультурных особенностей воспитания; неблагоп​риятного социального окружения; совокупности индивидуальных осо​бенностей личности; таких как личностная тревожность, фрустра​ция, негативное восприятие окружающего, отсутствие осознанного стремления к жизни.
Все это усугубляет кризисные явления самого подросткового воз​раста: половое созревание, неравномерность психофизиологического развития, формирование самооценки, самосознания и в связи с ними -изменения в системе взаимоотношений со взрослыми и сверстника​ми.
Под социокультурными особенностями воспитания подразумева​ется культура той страны, в которой вырос подросток, ее обычаи, традиции, законы, религия, уровень экономического развития. Все эти условия воздействуют на личность подростка и во многом определя​ют его представления о жизни и смерти.
Наличие неблагоприятного социального окружения - обычно ос​новная причина, побуждающая подростка к совершению суицидаль​ной попытки. Именно в ближайшем окружении он может найти или потерять опору, поддерживающую его в жизни. Анализ причин под-
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росткового суицида с этой точки зрения позволил сгруппировать их вокруг трех основных факторов:
1. Взаимоотношения с родителями зависят от степени понимания ими своих детей, сопереживания, нормативности отношений;
2. Проблемы в школе связаны с личностью учителя (авторитар​ной, попустительской и сотрудничающей), социометрическим стату​сом подростка в классе (лидер, изгой и т.д.) и личностным отношени​ем к успеваемости, фактора жизненных перспектив;
3. Взаимоотношения со сверстниками - общение с друзьями (на​личие близкого друга, принадлежность к неформальному объедине​нию), межполовое общение (любовь, конфликты с противоположным полом).
Анализ вариантов суицидального поведения позволяет сделать вывод, что подростки, совершающие попытку самоубийства, имеют личностные особенности, располагающие в определенных ситуациях к подобному типу поведения. Поэтому в психологии важно разрабо​тать пакет диагностических методов, позволяющих на ранних стади​ях обнаружить развитие кризиса и оказать необходимую психотера​певтическую помощь. Такие попытки неоднократно предпринимались.
Несмотря на разнообразие методов диагностики суицидального поведения, точная регистрация суицидальных намерений пока невоз​можна, так как психологи не могут охватить вниманием всех подро​стков и их социальные ситуации дома, в школе, в дружеском обще​нии, провоцирующие суицид.
Процедура тестирования с помощью прожективных тестов (ТАГ, Роршаха, Розенцвейга, пиктограммы и др.) позволяет распознать нео​сознаваемые, скрытые тенденции, однако, она требует много време​ни и длительного напряжения от экспериментатора. Поэтому, как пра​вило, она себя не оправдывает. Оказывается, что не менее опреде​ленные данные можно получить с помощью небольших методик. Достоверность результатов повышается при использовании не одной, а комплекса методик. Так, Н.В. Агазаде и Л.М. Кульгавин предлага​ют применять цикл методик, состоящий из 5 последовательно прово​димых тестов: опросник состояния реактивной тревожности Спил-бергера (1970), цветовой тест Люшера (1947), его модификации - цве​товой мозаики (Н.В. Агазаде, Л.М. Кульгавин, 1984), методики оп​ределения агрессивности (В.В.Гульдан, С.А. Сургуладзе, 1983), ме​тодики определения аутоагрессивности (Н.В.Агазаде, 1984).
Кроме перечисленных методик, существуют приемы, которые пси​хологи используют после того, как работа с суицидентом проведена. Они необходимы для того, чтобы проверить эффективность прове​денной психотерапевтической работы. Например, В.Франки (12) пред​лагал пациентам расположить значимые события в прошлом и пред-
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полагаемые на прямой, символизирующей жизнь. Отказ человека отметить события будущего считался тревожным признаком.
Мы, в свою очередь, создали пакет диагностических методик, преимущество которого в простоте проведения и минимальных зат​ратах времени при обработке результатов. Он позволяет также дос​таточно точно выявить индивидуальные особенности, располагаю​щие к суицидальному поведению. Методики рассчитаны на возраст 16-17 лет.
При создании пакета диагностических методик мы исходили из того, что такие психологические особенности, как личностная тре​вожность, фрустрация, агрессия, ригидность, а также негативное вос​приятие окружающего и отсутствие осознанного стремления к жизни влияют на способ реагирования подростка в неблагоприятной ситуа​ции.
Пакет диагностических методик включает в себя опросник Г.Ай-зенка «Самооценка психических состояний личности», адаптирован​ный нами к подростковому возрасту, и метод «Незаконченные пред​ложения».
Опросник Г. Айзенка включает описание различных психических состояний, наличие которых у себя испытуемый должен подтвердить или опровергнуть. Опросник дает возможность определить уровень тревожности, фрустрации, агрессии и ригидности.
Каждому испытуемому мы предлагали анкету из 40 предложений. К ней прилагалась следующая инструкция: «Напротив каждого ут​верждения стоят три цифры: 2, 1, 0. Если утверждение Вам подходит, то обведите кружком цифру 2; если не совсем подходит - цифру 1; если не подходит - О».
вопросыанкеты:
1. Часто я не уверен в своих силах.
2. Нередко мне кажется безысходным положение, из которого можно было бы найти выход.
3. Я часто оставляю за собой последнее слово.
4. Мне трудно менять свои привычки.
5. Я часто из-за пустяков краснею.
6. Неприятности меня сильно расстраивают и я падаю духом.
7. Нередко в разговоре я перебиваю собеседника.
8. Я с трудом переключаюсь с одного дела на другое.
9. Я часто просыпаюсь ночью.
10. При крупных неприятностях я обычно виню только себя.
11. Меня легко рассердить.
12. Я очень осторожен по отношению к переменам в моей жизни.
13. Я легко впадаю в уныние.
14. Несчастия и неудачи ничему меня не учат.
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15. Мне приходится часто делать замечания другим.
16. В споре меня трудно переубедить.
17. Меня волнуют даже воображаемые неприятности.
18. Я часто отказываюсь от борьбы, считая ее бесполезной.
19. Я хочу быть авторитетом для окружающих.
20. Нередко у меня не выходят из головы мысли, от которых сле​довало бы избавиться.
21. Меня пугают трудности, с которым мне предстоит встретить​ся в жизни.
22. Нередко я чувствую себя беззащитным.
23. В любом деле я не довольствуюсь малым, а хочу добиться максимального успеха.
24. Я легко сближаюсь с людьми.
25. Я часто копаюсь в своих недостатках.
26. Иногда у меня бывают состояния отчаяния.
27. Мне трудно сдерживать себя, когда я сержусь.
28. Я сильно переживаю, если в моей жизни что-то неожиданно меняется.
29. Меня легко убедить.
30. Я чувствую растерянность, когда у меня возникают трудности.
31. Предпочитаю руководить, а не подчиняться.
32. Нередко я проявляю упрямство.
33. В трудные минуты я иногда веду себя по-детски.
35. У меня резкая, грубоватая жестикуляция.
36. Я неохотно иду на риск.
37. Я с трудом переношу время ожидания.
38. Я думаю, что никогда не смогу исправить свои недостатки.
39. Я мстителен.
40. Меня расстраивают даже незначительные нарушения моих планов. Ключ.
1. Шкала тревожности: 1, 5, 9,13,17,21,25, 29, 33,37. 2 Шкала фрустрации: 2,6,10,14,18,22,.26,30, 34, .38.
3. Шкала агрессии: 3,7,11,15,19,23,27,31,35,39.
4. Шкала ригидности: 4,8,12,16,20,24,28, 32, 36,40.
При обработке результатов подсчитывается количество ответов «1» и «2», совпадающих с ключом. За каждый совпавший с ключом ответ «2» начисляется 2 балла, за ответ «1» - 1 балл. Затем ответы по каждой шкале суммируются. Средний балл по каждой шкале - 10. Превышение его свидетельствует о преобладании исследуемого ка​чества в структуре личности.
Характеристики, которые исследуются в опроснике, имеют сле​дующие определения:
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- личностная тревожность - склонность индивида к переживанию тревоги, характеризующаяся низким порогом возникновения реакции тревоги;
- фрустрация - психическое состояние, возникающее вследствие реальной или воображаемой помехи, препятствующее достижению цели;
- агрессия - повышенная психологическая активность, стремление к лидерству путем применения силы по отношению к другим людям;
- ригидность - затрудненность в изменении намеченной субъек​том деятельности в условиях, объективно требующих ее перестрой​ки.
На втором этапе работы предполагается использовать метод «Не​законченные предложения», который является проективной методи​кой, позволяющей направленно выяснить отношение испытуемо​го к окружающему и некоторые личностные установки.
Испытуемый должен продолжить следующие предложения:
Завтра я ...
Когда я закончу школу ...
Наступит день, когда ...
Я хочу жить, потому что ...
При обработке результатов следует обращать внимание на осо​бенности восприятия подростками окружающего и на наличие или отсутствие осознанного стремления к сохранению жизни.
Экспериментальные данные
Для подтверждения валидности созданного пакета методик мы провели сравнительное исследование группы девушек 16-17 лет, пред​принявших 2-3 года назад попытку самоубийства, и девушке такого же возраста, не совершавших суицидальной попытки.
Обработка результатов первой части исследования (модификации опросника Айзенка) проводилась по четырем шкалам:
1.Тревожность. 2.Фрустрация. 3. Агрессия. 4. Ригидность.
В таблицах 1 и 2 приведены баллы, выбранные испытуемым по каждой шкале.
Наибольшие различия между группами получены по шкале тре​вожности. В группе суицидентов средний балл по этому показателю на 2,9 выше, чем в контрольной. Это свидетельствует о том, что су-ициденты характеризуются более низким порогом возникновения ре​акции тревоги, чем подростки из контрольной группы.
По шкале фрустрации также были выявлены значимые различия. В группе суицидентов средний балл на 2, 3 выше, чем в контрольной.
Таблица 1
Группа суицидентов
Тр евожность

Ф рустр ац и я

Агр е с с и я

Р и гй дн о сть


10

9

4

1 3


15

13

7

9


13

1 0

17

15


1 2

16

15

1 1


6

8

1 1

14


13

6

15

1 5


15

14

9

1 1


9

1 1

12

10


7

9

9

13


13

8

10

1 4


Таблица 2
Контрольная группа
Трев о жн о сть

Фрустрация

А гресси я

Ригидность


1 4

16

1 1

16


1 0

1 1

1 1

13


4

4

1 1

6


6

6

12

12


9

6

16

13


9

9

1 6

9


9

8

1 4

12


9

4

1 1

8


6

8

8

1 1


8

9

5

10


Таблица 3
Сравнение среднебалльных показателей по шкалам
Шкал а

Средний  бал

Разница (балл )



Групп а суициден тов

К онтро льн ая групп а



Тр ево жность

11.3

8,4

2,9


Фрустраци я

10,4

8,1

2,3


Агресси я

10,9

11,5

-0,6


Риги дн ость

12,5

11,0

1,5
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Таким образом, можно указать на еще одну важную личностную ха​рактеристику суицидентов. В большинстве случаев, у подростков из этой группы в ситуации реальной или воображаемой помехи возника​ет особое психическое состояние, препятствующее достижению цели.
По шкале ригидности показатели в обеих группах повышены, и, следовательно, не могут свидетельствовать в основном о риске со​вершения суицида, так как в возрасте 16-17 лет повышенная ригид​ность свойственная большинству подростков. Тем не менее, нами установлено, что в среднем в группе суицидентов показатели по шкале ригидности выше на 1,5 балла по сравнению с контрольной группой.
По шкале агрессии в контрольной группе средний балл на 0,6 выше, чем в группе суицидентов. Этот факт объясняется тем, что опросник направлен на исследование агрессии по отношению к другим, у суи​цидентов же есть тенденция к формированию аутоагрессии.
Таким образом, наиболее информативными показателями риска можно считать личностную тревожность и фрустрацию. В то же вре​мя, анализируя данные о каждом участнике исследования, мы заме​тили, что данный опросник не позволяет сделать однозначный вывод о предрасположенности подростка к совершению суицида. Так, в груп​пе суицидентов 30% испытуемых по шкале тревожности и 50% по шкале фрустрации не превышают контрольный балл 10. В контрольной группе тоже есть испытуемые, выходящие по некоторым показате​лям за пределы контрольного балла. В этой группе повышенную тре​вожность и повышенную фрустрацию имеют 20% испытуемых. Сле​дует учесть, что контрольная группа набиралась случайным обра​зом, поэтому не исключена возможность наличия в ней подростков, имеющих личностные особенности, которые повышают вероятность совершения суицида.
По результатам проведенного теста можно сделать следующие выводы. Во-первых, опросник как средство изучения индивиду​альных психологических особенностей личности позволил получить данные, характеризующие личность подростка-суицидента. По ним можно судить о том, что наиболее информативными показателями риска совершения суицида в неблагоприятной ситуации являются личностная тревожность и фрустрация. Во-вторых, при анализе ре​зультатов опросника было замечено, что лишь на основании этого теста нельзя сделать достоверные выводы о наличии риска совер​шения суицида.
На следующем этапе исследования той же группе испытуемых (20 человек) было предложено продолжить четыре приведенные выше предложения. Этот этап включал две части: первая направлена на выяснение особенностей планирования подростками собственной жизни (1-3-е предложения), вторая - на выяснение наличия у них осоз-
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нанного стремления к жизни (4-е предложение).
Результаты исследования подростков-суицидентов сравнивались с результатами, полученными в контрольной группе.
Относительно планирования своего будущего все испытуемые делятся на три группы:
1. Строят планы на будущее с целью изменить настоящее, которое не устраивает их по тем или иным причинам. Сюда вошли 60% под​ростков-суицидентов. Из них 83% не смогли сформулировать планы достаточно точно и лишь 17% четко показывают пути выхода из не​благоприятной ситуации в будущем. В контрольной группе подобных ответов не было;
II. Строят планы на будущее, не указывая на стремление изме​нить настоящее, 30% подростков-суицидентов и 80% подростков из контрольной группы;
III. Планов на будущее не имеют 10% подростков-суицидентов и 20% подростков из контрольной группы.
Что же лежит за этим сухим математическим материалом? В процессе обследования мы выяснили, что, несмотря на прошедшие 2-3 года после попытки самоубийства, у подростков-суицидентов со​хранилась характерная особенность мировосприятия, негативное от​ношение к окружающему. Большинство из них стремится порвать с настоящим, но при этом не может сформулировать пути достижения выхода из неблагоприятной ситуации. Следовательно, можно гово​рить о том, что адаптация после попытки самоубийства произошла не полностью, и риск суицида по-прежнему существует. В отличие от суицидентов большинство подростков из контрольной группы демон​стрировали оптимистическое восприятие окружающего, и их планы на будущее не отвергали настоящее, а являлись его логическим про​должением.
Данные, полученные при анализе третьей группы ответов, в кото​рой подростки не указывают планы на будущее, на первый взгляд, удивляют, так как в контрольной группе таких подростков больше. Но при более тщательном изучении ответов можно заметить, что половина из 20% подростков в контрольной группе демонстрируют легкомысленное и инфантильное мироощущение, и это не позволяет строить какие-либо точные прогнозы.
Вторая часть исследования направлена на выявление осознанного стремления к жизни: лишь 30% суицидентов смогли продолжить 4-е предложение, в контрольной группе с этой задачей справились все 100% испытуемых.
Анализируя результаты каждой части исследования невозможно точно диагностировать степени риска суицидального поведения. Но на основании двух этапов мы с уверенностью можем строить пред-
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положения о наличии у испытуемого психологических особенностей личности, повышающих вероятность совершения суицидальной по​пытки при возникновении неблагоприятной для него ситуации.
Так, подростки-суициденты, которые не обнаруживают повышен​ной тревожности или фрустрации, либо стремятся изменить то, что их окружает, но не имеют представления о том, как они это сделают, либо не способны указать причины, побуждающие их к жизни, а зна​чит, при возникновении кризисной ситуации им трудно будет найти то, что даст силы ее пережить. Подростки из контрольной группы, даже набравшие высокие баллы по шкалам тревожности и фрустрации, демонстрировали позитивное восприятие настоящего, достаточно точно указывали причины, побуждающие их к жизни.
В результате проведенного исследования были получены крите​рии определения суицидальной направленности: повышенная личнос​тная тревожность, фрустрация, негативное восприятие окружающе​го, желание изменить его и неспособность самостоятельно найти пути решения этой задачи, а также отсутствие осознанного стремления к жизни. Риск совершения суицида возрастает там больше, чем ярче выражены перечисленные особенности. В ходе анализа исследова​ния нам удалось подтвердить гипотезу о наличии у суицидентов определенных психологических особенностей личности, облегчающих возникновение соответствующего поведения в ситуации кризиса.
Коррекционная работа с суицидентами и подростками, имеющими указанные выше особенности, должна быть рассчитана на снижение уровня личностной тревожности и фрустрации, и на осознание подро​стком стремления к сохранению собственной жизни, новое восприя​тие окружающего и умение строить планы на будущее и реализовы​вать их.
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РАЗДЕЛ 2
КОРРЕКЦИЯ И ПСИХОЛОГИЧЕСКАЯ
РЕАБИЛИТАЦИЯ СОЦИАЛЬНОЙ ДЕЗАДАПТАЦИИ
ДЕТЕЙ И ПОДРОСТКОВ МЕТОДАМИ ИГРОТЕРАПИИ И ТРЕНИНГА
126

2.1. ВОЗМОЖНОСТИ, СОДЕРЖАНИЯ И ПРИНЦИПЫ ИГРОВОЙ ПСИХОКОРРЕКЦИИ
Психотерапевтическая работа с детьми и первое использование игры в терапии восходит к клиническому случаю маленького Ганса, описанного З.Фрейдом в 1909 г. Лечение состояло в том, что он сове​товал отцу мальчика как реагировать на поведение сына, основыва​ясь на наблюдении за игрой ребенка и письмах его отца. Это первый описанный случай, в котором трудности и проблемы ребенка имеют эмоциональные причины. До этого времени специалисты полагали, что нарушения у детей возникают лишь как результат недостатков обучения и воспитания.
Игровая терапия возникла из попыток применить в работе с деть​ми психоаналитический подход. Вслед за З.Фрейдом, Термина Хаг-Хельмут утверждала, что игра является наиболее ответственным моментом в психоанализе ребенка. Она впервые привлекла внимание к тому, как трудно применять методы, используемые в терапии взрос​лых в работе с детьми (Hug-Hellmuth 1921). Психоаналитики обнару​жили, что дети не могут описать свое беспокойство словами.
В 1919г. Мелани Клейн (Klein M. 1955) стала использовать игро​вую технику, как средство анализа при работе с детьми младше 6 лет. Она считала, что детская игра точно также направляется скры​тым мотивом и свободными ассоциациями как и поведение взрос​лых. Таким образом, игровая терапия позволила непосредственно проникнуть в детское «бессознательное». (Термин «игровая терапия» был предложен именно M.K.Jein).
Кроме того, А. Фрейд обнаружила, что игра является важным фактором для установления эмоционального контакта с ребенком. И M.Klein и A.Frand считали, что игра является тем средством, кото​рое делает самовыражение ребенка свободным.
Второе крупное направление в развитии игровой терапии возникло в 30-х годах с появлением работы Девида Леви (Levy D. 1938), в которой развивались идеи терапии отреагирования. В процессе отыг-рывания прошлого негативного опыта, вызвавшего реакцию тревоги или страха, ребенок сам управляет игрой и из пассивной роли постра​давшего превращается в активного деятеля. Следя за игрой, тера​певт отражает за ребенком вербальные и невербальные символы.
С появлением исследования Джесси Тафты (Тай. 1933) и Фреде​рика Аллена (Alien. 1934), названных терапией отношений, возникло значительное направление в игровой терапии. В игровой терапии от​ношений основное внимание уделяется лечебной силе эмоциональ​ных отношений между терапевтом и ребенком. В фокусе внимания находятся, прежде всего, сиюминутные чувства и реакции и, судя по
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описанным результатам, такой подход позволил существенно снизить продолжительность терапии. Аллен и Тафт особенно подчеркивали необходимость отношения к ребенку как к личности, обладающей внутренней силой и способной конструктивно изменить собственное поведение. Следовательно, детям предоставляется свобода выбора: играть или не играть; возможность управлять собственной деятель​ностью и принять ответственность за свой выбор.
Концепцию «недирективной психотерапии» изучил и расширил Карл Роджерс (Rogers. 1942). Эта концепция в последствии получила на​звание «терапии центрированной на клиенте» (Rogers. 1951) (Axline V. 1947) и явилась четвертым крупным направлением в игровой пси​хотерапии. Недирективная психотерапия не тратит усилий на то, что​бы управлять ребенком или изменить его; а основывается на идее о том, что поведение ребенка всегда направляется стремлением к наиболее полной самореализации. Цель такой игротерапии - само​познание и самоуправление ребенка. Ребенок свободен утверждать себя так, как он умеет, собственным способом и в собственном тем​пе. Для разъяснения природы взаимодействия между терапевтом и ребенком A. Axline (1969) формирует 8 основных принципов, по кото​рым строится поведение терапевта.
1. Терапевт искренне интересуется ребенком и строит теплые, за​ботливые отношения с ним.
2. Терапевт принимает ребенка безусловно и не требует от него ни​каких изменений.
3. Терапевт создает у ребенка чувство безопасности и дозволеннос​ти в системе отношений так, чтобы ребенок мог свободно иссле​довать и выражать собственное «я».
4. Терапевт всегда чувствителен к переживаниям ребенка и дели​катно отражает его чувства таким образом, что ребенок посте​пенно приходит к самосознанию.
5. Терапевт глубоко верит в способность ребенка действовать от​ветственно, уважает способность ребенка решать личные про​блемы и разрешает ему это делать.
6. Терапевт предоставляет возможность ребенку самостоятельно выбирать линию поведения и направленность игры.
7. Терапевт ценит постепенность терапевтического процесса и не пытается его ускорить.
8. Терапевт устанавливает только такие терапевтические ограниче​ния, которые помогают ребенку принять на себя ответственность в данной системе отношений.
При таком подходе, в фокусе внимания находится ребенок, а не проблема. Терапевт «не ведет за собой, а сопровождает», он только помогает высвободить то, что в ребенке уже существует. Система
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отношений обеспечивает последовательное принятие ребенка, кото​рое необходимо для развития внутренней свободы и чувства безо​пасности, достаточных для выражения собственного «я» таким об​разом, чтобы одновременно усилить его.
В 60-е годы в ряде стран Западной Европы в начальных классах общеобразовательных школ стали появляться программы психоло​гической помощи детям. Это открыло путь для развития пятого на​правления игровой терапии. Появились работы, описывающие при​менение методов игровой терапии в работе школьного психолога (A.Lexander 1964, Landreth 1969/72, Nelson 1966 и др.). Эти авторы призывали использовать игровую терапию в школе для разрешения разнообразных проблем, возникающих в жизни любого ребенка, а не только страдающих нервно-психическими расстройствами. Так, стало развиваться движение превентивной игровой групповой тера​пии. Главная задача использования игровой терапии в начальной шко​ле состоит в том, чтобы помочь детям усвоить предлагаемые зна​ния. Детей нельзя заставить научиться чему-либо. Даже самый эф​фективный учитель не может научить детей, которые еще не готовы учиться. В настоящее время авторами данной публикации проводит​ся разработка методов и приемов, позволяющих использовать игро​вую терапию в условиях ДДУ, школы, реабилитационного центра.
В нашей стране игротерапия при невротических и невроподобных состояниях у детей применялась Т.П. Симпсон в 30-40 годах, глав​ным образом для отреагирования аффекта страха. В 70-е годы рас​ширяется ее сфера применения не только при неврозах, но и при дру​гой нервно-психической патологии (Волкова Г. А. 1972; Рожнов В.Е. и Власова A.M. 1974; Спиваковская А.С. 1976)
Значительный вклад в разработку методов групповой психотера​пии неврозов у детей и подростков внес Захаров А.И. (1973-1979). Им разработаны показания и клинико-психологические крите​рии формирования детской психотерапевтической группы. Описаны игровые методики и групповая динамика, исследованы возможности объединения семейной и групповой терапии.
А.И. Захаров выделил 3 основные функции игры, имеющие место в организации терапевтического процесса - диагностическую, тера​певтическую и обучающую.
1. Диагностическая - заключается в уточнении психопатологии, особенностей характера ребенка и взаимоотношений с окружающи​ми. Наблюдение за игрой позволяет получить дополнительную ин​формацию. В игре ребенок на сенсомоторном уровне демонстрирует то, что он когда-либо испытал. Иногда такая связь совершенно оче​видна, а иногда она может быть отдаленной. Дети более полно и не-
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посредственно выражают себя в спонтанной, инициированной ими самими игре, нежели в словах. А требовать от ребенка, чтобы он рассказывал о себе, значит автоматически воздвигать барьер в те​рапевтических отношениях, как бы говоря ребенку: «Ты должен под​няться на мой уровень общения и использовать для этого слова». Психотерапевт несет ответственность за то, чтобы общаться с ре​бенком при помощи тех средств, которые удобны ребенку (Landreth, 1994).
2. Терапевтическая функция игры состоит в представлении ребен​ку возможности эмоционального и моторного самовыражения, отре-агирования напряжений, страхов и фантазий.
Игра придает конкретную форму и выражение внутреннему миру, дает возможность организовать свой опыт. Для ребенка важен про​цесс игры, а не ее результат. Он разыгрывает прошлые переживания, растворяя их в новом восприятии и новых формах поведения. Анало​гичным образом он пытается разрешить свои проблемы и внутрен​ние конфликты, проиграть свое затруднение или смущение.
Результаты обследований показывают, что укрепляются и разви​ваются психические процессы, повышается фрустрационная толеран​тность и создаются адекватные формы психического реагирования.
3. Обучающая функция игры состоит в перестройке отношений детей, расширения диапазона общения и жизненного кругозора, реа-даптации и социализации.
Френк (Frenk, 1982) подчеркивал, что игра для детей - способ .
научиться тому, чему их никто не может научить. Это способ ис​следования и ориентации в реальном мире, пространстве и времени, вещах, животных, структурах, людях. Включаясь в процесс игры, дети учатся жить в нашем символическом мире - мире смыслов ценнос​тей, в то же время исследуя и экспериментируя.
В этой связи представляется необходимым подчеркнуть различие между понятиями «обучающая функция» игры. «Обучающие (разви​вающие, направленные) игры». Детей не нужно учить играть, не нуж​но заставлять их играть, дети играют спонтанно, не преследуя ника​ких определенных целей и научение (т.е. приобретение разнообразно​го опыта) происходит постепенно и незаметно в процессе игры. А когда мы стремимся быстрее развить у ребенка ассоциативное и абстрактно-логическое мышление, эрудированность, придумываем специальные техники, методики, называя их играми, пытаясь воздей​ствовать на ребенка с целью его обучения и воспитания, мы, таким образом, блокируем его эмоциональность. Его душевное и психичес​кое развитие, самооценка и формирование системы взаимоотноше-
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ний остаются вне сферы внимания. Такой обучающий подход ничего общего с групповой игротерапией не имеет и его необходимость пред​ставляется спорной.
Групповая игротерапия - это психологический и социальный про​цесс, в котором дети, естественным образом взаимодействуя друг с другом, приобретают новые знания не только о других детях, но и о себе.
Этот метод подразумевает игру как терапевтический процесс и является эффективным средством лечения функциональных нервно-психических расстройств, психосоматических заболеваний и психо​профилактики. Групповая игротерапия призвана помочь ребенку осоз​нать свое реальное «я», повысить его самооценку и развить потенци​альные возможности; отреагировать внутренние конфликты, страхи и агрессивные тенденции, уменьшить беспокойство и чувство вины.
В процессе взаимодействия, дети помогают друг другу взять на себя ответственность за построение межличностных отношений, при​обрести опыт построения отношений с другими людьми во взаимо​удовлетворяющей манере. Наблюдая других детей, ребенок обрета​ет смелость, необходимую для того, чтобы попробовать сделать то, что ему хочется.
Игровая терапия представляет собой взаимодействие с ребенком на его собственных условиях, предоставляя ему возможность для свободного самовыражения с одновременным принятием его чувств взрослыми.
В настоящее время сфера применения игротерапии значительно расширилась. Авторы имеют опыт проведения краткосрочной и дол​госрочной групповой игротерапии, а также организации игротерапии в малой группе детей в условиях воспитательно-учебных учрежде​ний. Игротерапия оказалась эффективной при решении самых разно​образных детских проблем:
- снижение тревожности и улучшение эмоционального состояния, нарушенного различными неблагоприятными и стрессовыми си​туациями (расставание с близкими, развод родителей, эмоциональ​ная депривация, помещение в стационар и т.д.);
- снижение агрессивности в поведении;
- лечение заикания, навязчивых состояний и элективного мутизма;
- лечение фобий;
- коррекция отставаний в речевом развитии;
- улучшение успеваемости детей с затруднениями в обучении;
- коррекция интеллектуального и эмоционального развития умствен​но отсталых детей;
- облегчение состояния при психосоматических заболеваниях, брон​хиальной астме, нейродермите, язвенном колите, дискинезии желчевыводящих путей и др.
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Являясь самостоятельной дисциплиной, групповая игровая психо​терапия имеет свои закономерности и особенности. Нельзя не учи​тывать, что ребенок имеет зависимое положение от значимых взрос​лых.
Коррекция сложившихся в семье неврогенных отношений и стилей воспитания, а также психологическая помощь родителям, представ​ляется необходимым условием патогенетически обоснованной пси​хотерапии в детском возрасте. Нарушение отношений в семье, не​гармоничное семейное воспитание, наличие жесткофиксированных патологизирующих, т.е. оказывающих психотравмирующее воздей​ствие на членов семьи ролей, искажает личностное развитие ребен​ка, ведет к инфантилизации, склонности к регрессивным формам ре​агирования в значимых ситуациях, фиксации на эмоционально-пове​денческих реакциях.
В семьях детей, больных невротическими и психическими рас​стройствами, существует явление трехпоколенного социального расследования основных личностных параметров. Таких как: когни​тивные стили и сценарии; преобладание ригидных иррациональных установок долженствования и тревожной сверхозабоченности; склон​ности к обвинению и полизависимости, глобального обобщения и эмо​циональной безответственности, высокого уровня ожиданий от себя, беспомощностью в отношении изменений. В этих семьях присутству​ют искажения: в мотивационной сфере, самооценке, образе реально​го «я», идентичности. Кроме того, доказана тенденция к убыванию адаптивных возможностей личности от прародителей к внукам (Эй-демиллер Э.Г. 1994).
Таким образом, психотерапия семьи является неотъемлемой час​тью психотерапевтической помощи детям. Особое значение - это имеет в дошкольном и младшем школьном возрасте, когда, семья оказывает наибольшее влияние на развитие личности ребенка.
Другой важный момент, который необходимо учитывать в работе с детьми, это то, что ребенок, страдающий неврозом, не осознает ни причин, ни, тем более, патогенеза своего невротического пережива​ния, а зачастую и самого факта заболевания. Следовательно, механизм невроза разворачивается у него на уровнях «неосознавае​мого». Неосознаваемое ощущение неполноценности, опасности, не​принятия со стороны близких или сверстников; неосознаваемая тревожность, неосознаваемая агрессивность (или аутоагрессив-ность), неосознаваемые установки, играющие роль в формировании притязаний, оценки или самооценки, играют решающую роль в воз​никновении невротических реакций.
В то же время, работая с детьми, психотерапевт имеет больше возможностей для активизации неосознаваемых адаптивных меха-
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низмов и гармонизации эмоциональных реакций.
Цели групповой игротерапии следует определять как терапевти​ческие цели в широком смысле, а не индивидуализированные перс​пективные цели для каждого ребенка в группе. В противном случае, терапевт неизбежно, незаметно или открыто подталкивает ребенка в направлении цели, связанной с определенной проблемой, ограничивая таким образом, возможности ребенка по управлению собственной деятельностью. В этом смысле цели и задачи могут быть обозначе​ны следующим образом: групповая игротерапия призвана помочь ребенку:
- развить более позитивную «Я-концепцию»;
- стать более ответственным в своих действиях и поступках;
- стать более самоуправляемым;
в большей степени положиться на самого себя и овладеть чувством контроля;
- выработать   большую   способность   к   самопринятию   и само​стоятельному принятию решения;
- развить внутренний источник оценки и обрести веру в самого себя (Landreth 1994).
В исследованиях последних лет, как отечественными, так и зарубежными авторами много внимания уделяется механизмам (факторам) лечебного воздействия. Были предприняты попытки вы​делить наиболее существенные факторы, классифицировать их, выя​вить особенности для различных моделей психотерапевтических групп. Представляется целесообразным привести здесь лечебные факторы, выделенные Г.Л. Исуриной (1992), которые, на наш взгляд, являются универсальными как для детских, так и для взрослых групп.
1. Корригирующее эмоциональное переживание.
Это понятие включает несколько аспектов и, прежде всего, эмоци​ональную поддержку. Для ребенка это означает принятие его психо​терапевтом и другими детьми, признание его ценности и значимости, уникальности его внутреннего мира.
2. Конфронтация и отреагирование.
По мнению большинства авторов, они являются ведущим меха-нюмом лечебного воздействия психотерапии, ориентированной на личностные изменения. «Конфронтация» понимается как столкнове​ние с самим собой, со своими проблемами, установками, характер​ными эмоциональными и поведенческими стереотипами. Выражен​ность этого фактора увеличивается с возрастом. При этом необходи​мо учитывать особенности детского мировосприятия, эмоциональ​ного реагирования и неосознавания механизмов невротических реакций.
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3. Научение навыкам общения.
Осуществляется как прямо, так и косвенно. Групповая ситуация является ситуацией многопланового, реального эмоционального, меж​личностного взаимодействия, что в значительной степени облегчает отказ от неадекватных поведенческих стереотипов и выработку на​выков полноценного общения. Дети научатся самоконтролю и свобо​де самовыражения в сочетании с ответственностью. Ощущая ува​жение психотерапевта, при отсутствии оценок и постоянном приня​тии, дети учатся уважать себя. Но коль скоро они испытывают ува​жение к самим себе, они начинают уважать других. Если детям по​зволяется самим рассчитывать свои действия, предлагать собствен​ные решения проблем - реализуются и развиваются их собственные внутренние ресурсы, дети учатся делать выбор и отвечать за него. Речь идет не о «научении» воспринимать мир, а о снятии запретов на возможность эмоционального реагирования, на осознавание неопас​ности различных эмоциональных реакций. Детская психотерапевти​ческая группа, как и любая другая группа людей подчиняется зако​нам групповой динамики, т.е. проходит определенные фазы (стадии) развития.
1. Стадия зависимости и ориентировки наступает с первого мо​мента общения, когда дети испытывают страх перед неизвестнос​тью, часты реакции тревоги и ощущение опасности. В этот период дети демонстрируют наивысшую степень зависимости от терапевта, особенно остро нуждаются в эмоциональном принятии, одобрении и поддержке. Снижение тревоги и страхов, а также интерес к происхо​дящему в группе определяет возможность дальнейшей работы груп​пы
2. Фаза нарастающего напряжения (негативно-агрессивная) насту​пает вслед за первой, если количество страхов и тревоги уменьши​лось и ребенок ощущает в себе силы для проявления собственной индивидуальности, отстаивания своих прав и попытки самоутверж​дения. В этот период дети часто провоцируют агрессивное поведе​ние с целью определения отношения к себе со стороны значимых лиц. Кроме того, напряжение в группе в это время обычно нарастает, т.к. социально-ролевая картина еще не определена. Следствием это​го является агрессивное поведение детей в отношениях друг с дру​гом. В такой ситуации задача психотерапевта «дать выход» возник​шей напряженности, переключить агрессию на себя, используя опре​деленные техники и игровые приемы, а в некоторых случаях и прово​цировать проявление агрессивности, как возможности выбросить на​копившийся «эмоциональный мусор». Здесь важно, чтобы ребенок
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воспринимал терапевта, как лицо совершенно безопасное и точно знал,
рективных вспы-
что не последует наказаний даже в случае бурных а<]
шек.
3. Фаза распределения и закрепления групповых ролей. Это пери​од, когда дети сами организуются в сюжетно-ролевые игры. Поведе​ние каждого члена группы соответствует выбранной им роли. Аф​фективные вспышки не опасны. Отреагирование и конфронтация про​исходят в сюжетной игре, а не выражаются прямой агрессией, на​правленной на других детей. Именно в этот период, в основном, реа​лизуются цели и задачи групповой игротерапии.
Опыт показывает, что в детской группе возможен регресс дина​
мики во 2-ю фазу. Это связано с различными причинами (каникулы,
болезнь ребенка, психотравмирующая ситуация в семье и т.д.). Кро​
ме того, может иметь место неравномерность групповой динамики,
когда один или несколько детей «застревают» в фазе агрессии или
даже ориентации.
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Еще одна важная тема - это подбор детей в группу. А.И. Захаро​вым (1979 г.) установлены следующие критерии формирования груп​пы:
1. Разноплановость структуры группы при клинической и психо​логической совместимости ее участников (имеется в виду включе​ние в группу детей с разной тяжестью невротического переживания, различные по полу и темпераменту, по разному реагирующие на меж​личностном уровне взаимодействия).
2. Закрытый характер группы и отсутствие повторных больных. Данный критерий важен для лечебной, ограниченной временными рамками группы. В условиях воспитательно-учебного учреждения, где групповая игротерапия является психопрофилактикой, жестко сле​довать этому критерию не представляется возможным.
Возрастные границы членов групп 4-5; 5-6; 6-7; 8-10; 9-11; 12-14 отражают одинаковый уровень развития детей, степень их социали​зации и прохождения кризисных периодов развития.
Численность детей в группе по Захарову (Захаров А.И. 1979):
- 4 человека - 4-5 лет ^ - 6 человек - 5-11 лет
- 8 человек - 11-14 лет
Все цифры достаточно условны и зависят от клинических особен​ностей участников группы и объективных условий работы. Следует отметить, что в психопрофилактических группах численность не дол​жна быть увеличена более чем в 1,5 раза. Кроме того, в случае веде​ния группы двумя терапевтами (что представляется наиболее пред​почтительным, особенно когда в паре работают мужчина и женщи-
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на), число детей также может быть увеличено до 1,5 раз. Работая в паре, терапевты имеют возможность не только более объективно взглянуть на группу и обсудить возникающие по ходу работы особен​ности, но и опосредованно влиять на формирование правильной поло-ролевой идентичности мальчиков или девочек. Наличие фигуры муж​чины и женщины в группе позволяет детям проецировать свои ожи​дания и установки относительно мужского и женского стереотипов поведения, а также отреагировать и отыграть свои страхи и пробле​мы, связанные с фигурой матери или отца. Любой ребенок строит свое поведение «срисовывая» его со значимого взрослого своего пола.
А поддержку, принятие, одобрение ему важнее получить от значи​мого взрослого противоположного пола.
Далее следует сказать несколько слов о помещении, в котором проходит детская игровая игротерапия. Комната должна быть дос​таточно просторной, где ребенок с различной степенью спонтанности и активности мог безопасно передвигаться. Пол не должен быть скользким, целесообразно иметь специальное покрытие, чтобы при необходимости ребенок мог свободно расположиться на полу. В по​мещении не должно быть никаких потенциально опасных предметов, комната должна быть светлой и иметь освещение с регулируемой яркостью, а стены окрашены в теплые тона.
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2.2. МЕТОДИКА ИГРОВОЙ ПСИХОТЕРАПИИ
Известно, что в период кризисных обострений в развитии обще​ства наблюдается возрастание эмоционально-психологического на​пряжения не только взрослых, но и детей и подростков. Следствием этого напряжения являются разнообразные неврозы, затрудняющие нормальное общение, обучение и дальнейшую деятельность моло​дых людей. Нередки случаи и более серьезных отклонений в здоро​вье и психическом развитии детей, юношей и девушек, как следствие укрепления и развития глубинных нарушений в сфере общения: бо​лезненная конфликтность, немотивированная мнительность и обид​чивость, аутизм-гиперпогруженность в собственные переживания, дефекты речи: заикание, мутизм - потеря речи, дисморфомания - стой​кое убеждение в уродливости своего лица, вызывающее у окружаю​щих пристальное внимание и отвращение и т.д.
В практической психологии выработаны средства диагностики и коррекции различных эмоционально-психологических затруднений. Среди них все более широкое применение получает игровой психо​тренинг. Это групповые занятия, которые проводятся под руковод​ством специально подготовленного психолога или педагога в игровой форме. Психотренинг направлен на выявление и коррекцию качеств, свойств, умений, установок каждого члена группы, проявляющихся в общении.
Специалист, работающий с такой группой, стремится ответить на вопросы: Что лежит в основе психологических затруднений в обще​нии каждого? Каковы причины неадекватного отношения детей, де​вушек и юношей к себе и к другим? Какими способами можно ока​зать помощь затрудняющимся в общении?
Наиболее часто применяемыми приемами игрового психотренин​га являются игровые упражнения и задания, ролевые игры, психодра​ма, психогимнастика (в том числе и телесно ориентированная), груп​повые дискуссии по поводу выполнения игровых заданий. Стержне​вым компонентом каждого приема оказывается какой-либо игровой элемент: воображаемая ситуация, игровая роль, игровые действия, игровые взаимоотношения, игровой материал. Благодаря им, сбли​жаясь на основе общих задач, игрового взаимодействия и эмоцио​нальных переживаний, участники тренинга преодолевают психологи​ческие барьеры в общении. Игровая позиция участника облегчает каждому момент вступления во взаимодействие в процессе проиг​рывания воображаемых ситуаций, выполнения заданий и упражнений, наблюдения за деятельностью и поведением партнеров, обсуждения способов взаимодействия и психологического самочувствия. Не​обходимость одновременного выполнения игровых задач формирует
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взаимную связь участников, повышенное внимание друг к другу, ак​тивизирует рефлексию. Занятия строятся таким образом, чтобы каж​дый участник сумел проявить себя, не боясь ошибиться. Здесь каж​дого принимают таким, какой он есть, положительно оценивают каж​дый его шаг, поэтому здесь он чувствует себя защищенным. В по​добном благоприятном эмоционально-психологическом окружении каждый участник постепенно сбрасывает невидимую сковываю​щую ранее пелену комплексов, низкой самооценки, неуверенности и раздражения. Туман отчуждения тает. Дети, юноши и девушки хотят проявить себя, узнать партнеров, познать собственную ценность с их помощью. Одновременно осуществляется коррекция различных пси​хических характеристик: памяти, внимания, наблюдательности, слу​ха, координации движения, скорости принятия решений и т.п. Совер​шенствованию качеств и способностей в общении помимо указанных приемов способствуют и неигровые средства, органично вплетаемые в структуру занятий - это музыка, движение, танец, слово, рисунок. Ниже приводятся конкретные игротерапевтические методики.
ДАВАЙТЕ ПОЗНАКОМИМСЯ
Тип. Подвижная игра с мячом по правилам.
Краткое описание. В руки одного из участников дается «волшеб​ный» мяч, с помощью которого он может «познакомиться» с любым из стоящих в кругу.
Основные игровые задачи. Преодолевая психологические барье​ры в общении, вступить в диалог с партнером, познакомиться с ним.
Психолого-педагогические возможности. Диагностические: тре​нинг проводится в начале формирования группы, помогает преодоле​вать центрацию участников, обращать внимание на партнеров в игре. Тренинг также может быть использован в качестве социометричес-кой методики, т.к. помогает работающему с группой, выявить эмоци​ональные привязанности участников.
Коррекционные: это игра-знакомство, позволяющая участникам быстрее узнать друг друга и вступить в общение.
Рекомендации. Возраст. Игра ориентирована на детей в возрасте с 5-6 до 13-15 лет. Количество участников - до 14-16 человек.
Набор ролей: ведущий, игроки.
Реквизит: мяч.
Поэтапное описание. Встать в круг, в руках ведущего - мяч. Уча​стники передают друг другу мяч, называя имя того, кому попадет мяч, ведут диалог.
Краткие советы по проведению. Не стоит слишком затягивать
объяснение правил. Необходимо следить за тем, чтобы в,игре
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участвовало как можно больше детей. Задания с мячом следует ус​ложнять по мере знакомства участников.
ПРОДОЛЖИМ ЗНАКОМСТВО
Тип: ролевая игра-импровизация.
Форма: игра-имитация, тренинг общения.
Краткое описание игры: разыгрывается ситуация знакомства во время различных обстоятельств и условий.
Основные игровые задачи: проявить умение, готовность к откры​тому общению и умение моментально встать на место собеседника.
Психолого-педагогические возможности игры.
Диагностические: выявление коммуникабельных способнос​тей игроков, психологических их комплексов; уточнение ситуаций, когда человек чувствует себя «не в своей тарелке».
Коррекционные: преодоление психологических комплексов, разви​тие коммуникабельности, умения определить неблагоприятный ход разговора и возможности исправления ситуации.
Для каждого возраста: от 14 лет. Количество участников: примерно 8 человек.
Набор ролей: ведущий, человек, проявляющий инициативу в зна​комстве и 2-й участник, с которым знакомятся, зрители. Поэтапное описание игры
Подготовительный этап: игроки разбиваются на пары, на малень​ких листочках пишут несколько имен, указывая здесь же роли людей разного возраста и социального статуса, которые надо исполнить при знакомстве. Готовятся несколько талонов для понравившегося парт​нера. Игрок встает и, показывая всем свою «визитную карточку», представляется своему партнеру. Партнерам, представление кото​рых доставило истинное удовольствие, дарят талончик. Кто наберет больше талончиков, тот победитель.
Игровое действие: знакомство в различных жизненных ситуациях с людьми разного возраста, пола, социального статуса.
КОНТАКТ
Тип. Игра-общение.
Форма. Идентификация.
Краткое описание игры. Участникам группы надо разделиться по парам. В каждой паре оба партнера по очереди должны завершить фразу: «Здравствуй, мне очень нравится...» На этот диалог отводит​ся 20-15 минут. Затем проводится обсуждение содержания диалогов.
Основная игровая задача. Идентифицироваться с партнером, по​нять его положительные качества и установить с ним контакт.
Психолого-педагогические возможности. Игра развивает ком-му-
139
никативные качества, обеспечивает психологическую поддержку в диадах и в группе.
Диагностические и коррекционные задачи. Игра помогает выявить и снять барьеры, мешающие реальным продуктивным действиям, научает приемам межличностного взаимодействия для повышения его эффективности, развивает способность адекватного и наиболее полного познания себя и других.
Рекомендации
Возраст: в игре могут участвовать дети от 14 лет.
Количество участников от 2-х до 10-15 пар.
Набор ролей: ведущий, партнеры по общению в паре.
Поэтапное описание игры.
Подготовительный этап. Перед проведением «контакта» надо на​учить участников группы самоанализу, попытаться проанализировать качества, важные для эффективного межличностного общения.
Игровое действие. 10-15 минут диады играют самостоятельно. Необходимо каждому партнеру попытаться представить как его ви​дит другой и стать временно этим «другим», т.е. идентифицировать​ся с партнером. Затем идет обсуждение диалогов в группе. О чем чаще всего участники говорили друг другу, вспоминали, начиная бе​седу? Кроме того, обязательно надо выяснить впечатления, которые сложились у участников от одной и той же фразы, но услышанной от различных людей и с разной интонацией.
Краткие советы. У участников группы не должно остаться не ре​шенных проблем, которые были сформулированы во время работы группы.
РАЗГОВОРЫ
Тип. Игровой коммуникативный тренинг.
Форма. Взаимодействие, разговор.
Краткое описание. В каждой паре играющих один из участников делает некоторое утверждение. Его партнер должен так ответить на это утверждение, чтобы первому захотелось рассказать побольше.
Психолого-педагогические возможности тренинга.
Диагностические: выявляются особенности общения участников игры (коммуникативность), а также особенности их речи и вообра​жения.
Коррекционные: в процессе игры участники, пытающиеся разго​ворить своих партнеров, исполняют роль «доброжелательного зерка​ла», то есть стараются быть слушателями, с которыми хочется по​делиться, которые располагают к беседе, тем самым развиваются коммуникативные и эмпатические способности партнеров диалога.
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Рекомендации
Возраст участников: от 12 лет и старше. Количество участников: от 2 и более.
Набор ролей. Ведущий, «рассказывающий», «активный слуша​тель».
Особенности костюмов. В зависимости от фантазии участников могут быть самые разнообразные.
Поэтапное описание.
Подготовительный этап. Выбираются «рассказывающий» и «слушающий» в каждой паре участников. Ведущий объясняет всем правила игры и задачу ее участников. Участники игры располагают​ся парами в помещении так, как пожелают.
Игровое действие. Разговор в каждой паре начинается после того, как «рассказывающий» произнесет свое утверждение, например: «Вче​ра ходил в кино». Другой участник использует свою речь, позы, ми​мику и жесты для того, чтобы разговорить своего партнера. Дли​тельность беседы и заинтересованность в ней обоих участников яв​ляются критериями игры.
Краткие советы. Нужно следить за тем, чтобы вопросы, задавае​мые участниками игры, даже скрытым образом не ограничивали со​беседника. Из этого понятно, что вопрос «Вам понравился фильм?» плох, поскольку заставляет выбирать между «понравился» и «не по​нравился». Если спросить о впечатлении, будет лучше. Важно в на​чале игры обговорить критерии оценки диалогов. Участие в игре не​скольких пар задает состязательный характер.
НЕУДОБНАЯ СИТУАЦИЯ
Тип: ролевая игра-импровизация.
Форма: тренинг общения.
Краткое содержание: один (две, трое) из играющих попадает в неудобную ситуацию.
Основные игровые задачи: найти выход из затруднительной ситуа​ции.
Психолого-педагогические возможности.
лллллллллллллллллллллллл : выявляется готовность к принятию правильного решения в кризисной ситуации, коммуникатив​ность, воспитанность.
Коррекционные возможности: игра развивает коммуникативные качества, способствует лучшей социальной адаптации участников, обучает основным правилам межперсонального общения, а также помогает развитию находчивости и умению находить выход из труд​ных ситуаций, не теряя чувство собственного достоинства.
Количество участников: непосредственных участников тренинга -
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1-8 человек, зрителей - не ограничено.
Возраст участников не ограничен, но не рекомендуется проводить с детьми младше 10 лет.
Набор ролей: в соответствии с игровой ситуацией определяются персонажи, ведущий, члены жюри.
Особенности костюмов и реквизита: либо отсутствуют, либо опре​деляются самими участниками в зависимости от ситуации.
Поэтапное описание
Подготовительный этап. Участники договариваются о теме ситу​ации, о правилах игры, определяют роли, затем придумывают психо​логически сложную ситуацию. Например, участник условно находит​ся на вокзале без копейки денег, не имея знакомых в этом городе: его цель - найти средства к существованию, понимающих людей. Или другая ситуация: один из участников условно входит в свою квартиру и обнаруживает там вора. Или: муж (жена) приходит домой, а там... (окончание ситуации следует придумать самим участникам игры).
Игровое действие: ситуация разыгрывается по ролям, участники стараются найти правильный выход из нее соответственно своим ролям.
Советы по проведению: После окончания игры жюри должно оце​нить самый удачный выход из ситуации, проанализировать моменты затруднений.
АССОЦИАЦИИ
Тип: игровой психстренинг.
Форма: идентификация состояния другого человека.
Краткое содержание: в расслабленном состоянии попытаться опи​сать состояние друг друга по его внешнему проявлению, создавая ассоциации.
Основные игровые задачи: научиться «читать» состояние другого по его мимике, выражению лица и другим внешним проявлениям.
Психолого-педагогические возможности.
Диагностические: выявление эмпатийности участников.
Коррекционные: игра способствует лучшей социальной адаптации участников, учит входить во внутреннее состояние другого, форми​рует качества внутреннего психологизма, помогает разобраться в собственных переживаниях. Игра учит адекватному выражению че​ловеком своих мыслей и чувств.
Возраст участников не ограничен, но не рекомендуется проводить с детьми младше 10 лет.
Количество участников: в тренинговой группе оптимально 8 чело​век.
Набор ролей: ведущий, две равные группы участников.
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Особенности реквизита: кресла или мягкие стулья по количеству участников.
Поэтапное описание
Подготовительный этап: объяснение тренинга, правил и условий, подготовка аудитории.
Игровое действие: участники садятся в кресла так, чтобы каж​дый мог видеть всех остальных; расслабляются. После этого они начинают описывать состояние друг друга, используя различные ас​социации, привлекая художественные образы, метафоры, например, человеческий голос может быть ледяным, пустым, бархатным. Взгляд - обжигающим или колючим. Выражение лица - кислым, по​стным и т.д. Можно выражать свое ощущение через звуки, звуки -через цвета, цвета - через форму и т.д. Можно использовать разные оттенки противоположных качеств.
Так, каждый по очереди описывает состояние сидящих. Описыва​емый игрок либо согласится с данным ему описанием, либо - выра​зит свое несогласие, но в любом случае - прокомментирует сказан​ное.
Советы по проведению. Не обязательно описывать всех, можно 1-3-х по указанию ведущего или по желанию.
ЛЕСЕНКА
Тип: ролевая игра.
Форма: игра-имитация, тренинг общения.
Краткое описание: разыгрывается конфликт, строящийся по опре​деленной схеме.
Основные игровые задачи: развитие умения человека держать себя в руках и управлять собой и ситуацией во время конфликта.
Психолого-педагогические возможности:
Диагностические: выявление внутреннего эмоционального состо​яния участников игры, навыка управлять своими эмоциями, волей, голосом, мимикой, телом в различных критических ситуациях.
Коррекционные: эта игра может выполнять замещающую функ​цию, служить средством ухода от действительности, второй желае​мой фантазией в действии. Игра позволяет научиться мгновенно про​играть возможные последствия конфликта.
Для какого возраста: от 14 лет и старше.
Количество участников: примерно 8 человек.
Набор ролей: 2 игрока, изображающие конфликт и ведущий - су​дья.
Поэтапное описание
Подготовительный этап: распределение ролей, уточнение правил.
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Игровое действие: участникам необходимо вступить в конфликт​ный диалог. Первый бросает фразу своему сопернику, затем второй также отвечает ему фразой из нескольких слов. Они поочередно об​мениваются фразами с непременным условием, что каждая после​дующая фраза на тон выше, эмоционально более сильная, превосхо​дящая предыдущую. Проигрывает тот, кто не сможет взять следую​щие ноты, ответить фразой, обязательно превосходящей последнюю фразу соперника. Проигравший выбывает, его сменяет новый участ​ник игры. Ведущий подводит итоги, происходит смена соперников в конфликте. Игра повторяется.
Советы: участникам не стоит переходить на крик, так как зрители видят и оценивают не уровень шума фразы, а ее эмоциональную силу.
ВЫХОД ИЗ КОНТАКТА
Тип: тренинг общения. Форма: состязание.
Краткое содержание. Ситуация: Вы встретили не очень близкого знакомого, который заводит с вами разговор: расспрашивает о делах семьи, проявляет назойливость. Вы вступаете в разговор. Однако, взглянув на часы, понимаете, что вам нужно идти. Вам надо достой​но выйти из контакта
Основная игровая задача: деликатно выйти из контакта с партне​ром.
Психолого-педагогические возможности:
Диагностические: тренинг выявляет типы затруднений в общении.
Коррекционные: тренинг способствует сплочению коллектива клас​са; развитию умения учащихся общаться друг с другом; умения под​держивать беседу; повышению социального статуса учащихся.
Диагностические возможности: тренинг позволяет выявить ком​муникативные способности участников (насколько умеют поддержи​вать беседу с малознакомым человеком), обнаружить особенности речи играющих: громкая или тихая; быстрый или замедленный темп; многословие или замкнутость; эмоциональность или сухость. Выяв​ляется умение войти в роль соответствующей ситуации, способность выйти из критической ситуации. Кроме того, выявляется психологи​ческая совместимость в совместной деятельности.
Коррекционные возможности: тренинг позволяет устранить зам​кнутость; дефекты речи подростков; повышает социальный статус членов группы.
Возраст: 12-17 лет.
Количество участников: четкое количество человек, но не более десяти.
Набор ролей: ведущий жюри, участники-играющие.
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Реквизит: площадка для играющих, листы для жюри, часы для фиксации времени, подарок для победителя.
Поэтапное описание
Подготовительный этап: выбирается жюри, избирается ведущий, играющие разбиваются на пары. Распределяются роли, обсуждают​ся критерии оценки, участники садятся, обсуждают правила игры.
Игровое действие: 2 играющих должны поговорить на определен​ную тему, учитывая, что беседа должна соответствовать беседе малознакомых людей. Через 2-3 минуты деликатно объяснить собе​седнику о том, что должны покинуть его. Победителем будет счи​таться тот, кто сумел поддержать беседу и тот, кто нашел удачный выход из контакта.
Краткие советы:
При оценке надо учитывать, что собеседники малознакомы. Ве​дущий и зрители должны внимательно прислушиваться к диалогу собеседников. При выборе победителей нужно учитывать и тему беседы, и то, насколько она глобальна и проблематична в наши дни, и время контакта. (Одним словом, критерии оценки оговариваются за​ранее всеми участниками, ведущим и жюри).
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2.3. ТРЕНИНГ ПЕРВИЧНЫХ КОММУНИКАТИВНЫХ НАВЫКОВ ДЛЯ ДЕТЕЙ И ПОДРОСТКОВ
С ТРУДНОСТЯМИ В ОБЩЕНИИ И НАРУШЕНИЯМИ ЭМОЦИОНАЛЬНОЙ СФЕРЫ
Тренинг проводится в течение 24-30 академических часов, 4-5 дней подряд в группах от 8 до 13 человек, гомогенных по возрасту участ​ников; в группу входят дети из параллельных классов: первоклассни​ки - 1 группа, третьеклассники -1 группа, семиклассники - 1 группа, десятиклассники - 2 группы.
Участников тренинга во всех пяти группах можно условно разде​лить на четыре основных типа:
а) робкие, зажатые, стеснительные дети, неуверенные в себе, с явно заниженной самооценкой;
б) гиперактивные, импульсивные, реактивные дети с явно завышенной или явно заниженной самооценкой;
в) дети с резко меняющимся типом поведения - то зажатые, то гиперактивные, с неустойчивой самооценкой;
г) дети, страдающие комплексом неполноценности из-за внешне
го недостатка (заикание, излишний вес). Основные цели тренинга: помочь ребенку в:
а) осознании универсального характера его трудностей -их распространенности и обычности; «нормальности»;
б) осознании причин его трудностей;
в) преодолении внутренних барьеров;
г) освоении адекватных способов самовыражения;
д) формировании адекватной самооценки.
Эти основные цели реализовались при разработке программ тре​нинга посредством постановки конкретных задач:
а) развитие социальной сензитивности;
б) формирование установки на партнерство;
в) освоение базовых коммуникативных навыков и умений: установления и поддержания контакта, создания благоприят ного климата общения, активного слушания, экспрессии и импрессии, использования вербальных и невербальных средств общения;
г) развитие способностей подстройки, присоединения и эмпатии;
д) снятие мышечных зажимов; е) релаксации.
В основе программы и в процессе проведения тренинга лежат сле​дующие принципы:
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1. НЕНАСИЛЬСТВЕННОСТЬ ОБЩЕНИЯ. При объяснении пра​вил игры, при выборе водящего, ведущий исходит прежде всего из желаний детей, избегая принуждения. Ребята иногда пытаются при​нуждать друг друга к каким-то действиям, и тренеру приходится бло​кировать эти попытки (например, дети говорят: «Пусть водит Коля», и тогда автор отвечает. «Только, если Коля захочет»). Необходимо избегать выражений долженствования в своих высказываниях и по​буждать детей заменять слова «должен», «обязан» словами «хочу» и «могу».
2. ПОЛОЖИТЕЛЬНЫЙ ХАРАКТЕР ОБРАТНОЙ СВЯЗИ. Так как большинство детей в группах нуждаются в поддержке и отличаются выраженной ориентацией на одобрение окружающих, необходимо ис​пользовать положительную обратную связь как надежное средство помощи ребенку в преодолении застенчивости и повышения само​оценки, в снятии напряжения и релаксации. В ходе и в конце каждой игры выражается одобрение и благодарность всем участникам, а водящему выражается благодарность особо. Если в ходе игры водя​щий испытывает какие-то трудности, тренер подбадривает его: "Ты молодец, правильно действуешь» или «Ты на верном пути».
Так как большинство детей в группах очень ранимы, тренер ре​шительно пресекает попытки самих детей давать друг другу нега​тивную обратную связь. (Например, дети говорят Коле, что он сде​лал что-то неправильно, а тренер предлагает похвалить его за то, что он очень старался).
В течение всех дней тренинга побуждают ребят выражать друг другу одобрение и благодарность.
З.НЕКОНКУРЕНТНЫЙ ХАРАКТЕР ОТНОШЕНИИ. Целей дан​ного тренинга можно достичь, только если создать для детей атмос​феру доверия, психологической безопасности, обеспечить максималь​ный психологический комфорт. Поэтому все игры строятся и подби​раются так, чтобы свести к минимуму, а в идеале - к нулю элементы конкуренции, соревнования, победы и поражения.
Дети, участвующие в тренинге, отличаются неуверенностью в себе, повышенной тревожностью, неспособностью адекватно реаги​ровать на собственную неуспешность. Поэтому перед началом тре​нинга необходимо уделить особое внимание неконкурентному харак​теру отношений в тренинге: «У нас не будет соревнования, у нас не будет победителей и побежденных. Мы не будем стараться дока​зать, что мы в чем-то лучше других. Конечно, это так - один лучше бегает, другой лучше поет, третий лучше запоминает, у каждого свои способности. Но мы не будем соревноваться. Мы будем просто иг-
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рать и радоваться». В ходе игры подчеркивается ценность уникаль​ности каждого ребенка, его отличий от других. Эта идея служит од​ним из критериев отбора игр.
4. МИНИМИЗАЦИЯ ЛАБИЛИЗАЦИИ И ЕЕ ОПОСРЕДОВАН-НОСТЬ. Традиционно считается, что без лабилизации тренинг не поможет детям осознать источники их трудностей, которые кроются в особенностях их характера и поведения. Для участника тренинга лабилизация - средство познания собственных несовершенств, это -зеркало, в котором человек видит свое не приукрашенное отражение, свои слабые стороны и недостатки.
Однако, детям с трудностями в общении такое зеркало не только не принесет пользы, но и наоборот - оно может способствовать уси​лению их трудностей - снижению самооценки, повышению тревожно​сти, укреплению внутренних барьеров. Поэтому тренинг строится так, чтобы дети получали лабилизацию в минимальных дозах и не пря​мую, а косвенную, опосредованную:
а) через осознание существования других, отличных от собствен ного, способов поведения;
б) через идентификацию с тренером и с успешными членами группы;
в) через наблюдение успешности этих способов.
Чтобы не допустить срыва у ребенка в трудной ситуации, необхо​димо различными способами смягчать лабилизацию: например, если водящий не может быстро справиться с заданием, тренер поддержи​вает его, говорят, что это задание - трудное, и в других группах ребя​та тоже справлялись не сразу.
И даже такая лабилизация - опосредованная, смягченная, в мини​мальных дозах - проводится после тщательной ежедневной диагнос​тики, когда (и если) тренер уверен, что дети смогут ее выдержать и использовать для улучшения своих стратегий общения. Игры стро​ятся так, чтобы не фиксировать слабые стороны ребенка, а подчер​кивать сильные, не ставить ребенка в ситуацию неуспешности, а ук​реплять его веру в себя, давая возможность ему быть успешным, и поощряя его расширять репертуар способов его поведения.
5. ДИСТАНЦИРОВАНИЕ И ИДЕНТИФИКАЦИЯ. Ситуаций неуспешности не избежать, иногда они полезны, так как побуждают ребенка отказаться от каких-то стереотипов, освоить новые модели поведения, перенять положительный опыт других членов группы. Но иногда ситуация неуспешности грозит отказом ребенка от игры или вообще от участия в тренинге. В таких случаях необходимо помо​гать ребенку дистанцироваться от его неудачи, например, приписы-
148
вая его затруднения его герою. Вместо того, чтобы сказать водяще​му: «Ты ошибся», лучше говорить: «На этот раз великолепное чутье разведчика мало помогло Штирлицу». Именно для облегчения дис-танцирования, детям предлагалось в самом начале тренинга приду​мать себе псевдонимы.
Вместе с тем, тренер помогает детям идентифицироваться с их успехами, перенося положительную обратную связь с отдельных по​ступков на личность ребенка. Например, вместо «Ты хорошо сообра​зил, догадался, придумал», тренер говорит: «Ты такой сообразитель​ный, догадливый, изобретательный!»
6. ВКЛЮЧЕННОСТЬ. В предложенной программе, тренер придерживается традиционной роли участника всех игр, кроме тех, где необходимо следить за временем или регулировать ход игры, а также обеспечивать безопасность в играх с закрытыми глазами. Участвуя в играх, тренер, во-первых, своим примером помогает вклю​читься детям, и, во-вторых, помогает детям осознать, что игры в тренинге проводятся не столько для развлечения, сколько для обуче​ния.
Уже в ходе первого дня тренинга приходится вносить коррективы, так как все игры в той или иной мере дают материал для диагности​ки. На этом основании вносятся изменения в программу последую​щих дней: переставляются акценты, появляются новые аспекты, со​ответствующие потребностям детей.
Программа строится по принципу определения основной задачи для каждого дня тренинга:
1 день - развитие навыков установления и поддержания контакта, освоение навыков активного слушания;
2 день - развитие экспрессивных и импрессивных способностей, совершенствование навыков пользования вербальными и невер бальными средствами общения;
3 день - развитие социальной сензитивности;
4 день - формирование установки на партнерство, освоение уме​ния присоединения и подстройки.
Кроме этих основных, в течение всех дней тренинга параллельно решаются и другие задачи - либо заложенные в программу изначаль​но (например, преодоление дистанций, создание атмосферы доверия и комфорта в первый день, снятие напряжения, физическая и эмоцио​нальная разрядка - каждый день), либо возникающие в ходе тренинга (например, поддержка и восполнение дефицита внимания - во второй день). Вместе с тем, каждая игра, как правило, помогает достиже​нию сразу нескольких целей, и поэтому разделение задач по дням
несколько условно.
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ПРОГРАММА ТРЕНИНГА ПЕРВИЧНЫХ СОЦИАЛЬНЫХ НАВЫКОВ      ДЛЯ    ДЕТЕЙ С ТРУДНОСТЯМИ В   ОБЩЕНИИ
(9-10 ЛЕТ) 1 день.
1. Выбор псевдонимов, изготовление карточек с    именами -10 мин.
2. Групповые нормы - 5 мин.
3. «Атомы» - 10 мин.
4. Шкала самочувствия (тренер просит детей показать столько пальцев - от 0 до 5 - на сколько баллов они оценивают свое психологическое самочувствие ) - 5 мин.
5. «Колпачок» - 15 мин.
6. «Ялюблю...»- 15 мин.
7. Встреча Штирлица с резидентом» - 30 мин.
Перерыв - 5 мин.
8. «Мы идем в волшебную страну» - 20 мин.
9. «Картина» - 15 мин.
10. «Тюремщик и заключенный» -15 мин.
11. «Сказка»- 15 мин. Перерыв - 30 мин.
12. Шкала самочувствия - 5 мин.
13. «Станем на газету» - 15 мин.
14. «Объединение в пару» - обе модификации - 20 мин.
15. «Нас с тобой объединяет...» - 15 мин.
16. «Одинаковое количество пальцев» - 10 мин. Перерыв - 5 мин.
17. «Предмет - действие» - 10 мин.
18. «Телесный круг» - 10 мин.
19. «Передача движения» - 10 мин.
20. «Прыжки на 90 градусов» - 15 мин.
21. «Больше всех игр мне понравилось...» - 15 мин.
2 день.
1. «Путанка - П» - 10 мин.
2. Шкала самочувствия - 5 мин.
3. «Тарелка» -15 мин.
4. «Вручение подарков» - 10 мин.
5. «Передача предметов» - 20 мин. Перерыв - 5     мин.
6. «Разговор через стекло» - 15 мин.
7. «Изображение чувств» - 20 мин.
8. «Изображение понятий» -15 мин.
9. «Рюкзак» - 15 мин.
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Перерыв - 30 мин.
10. Шкала самочувствия - 5 мин.
11. «Вредное зеркало» - 5 мин.
12. «Пусть пересядут те...» - 10 мин.
13. «Передача чувств» -15 мин.
14. «Саймон сказал» - 5 мин.
15. «Сказочный герой» (Ш модификация 2 водящих поочередно) •
25 мин.
Перерыв - 5
мин.
16. «Пантомима» - 15 мин.
17. «Рассказ по картинке» - 30 мин.
18. «Больше всех игр мне понравилась...» - 15 мин.
3 день.
1. «Европейский городок» -10 мин.
2. Шкала самочувствия - 5 мин.
3. «Я иду по кругу...» - 15 мин.
4. «Фотографы» - 20 мин.
5. «Разоблачение двойника» - 25 мин. (5 человек). Перерыв - 5 мин.
6. «Разоблачение двойника» - 35 мин. (7 человек).
7. «Пусть встанут столько человек, сколько пальцев» - 5 мин.
8. «Пум-пум-пум» - 15 мин.
9. «Стихи - 10 мин. Перерыв - 30 мин.
10. Шкала самочувствия - 5 мин.
11. «Грузим баржу» - 10 мин.
12. «Зоопарк» - 15 мин.
13. «9 точек» - 20 мин.
14. «Четыре позиции»- 25 мин. Перерыв - 5 мин.
15. «Прыжки на 90 градусов» - 10 мин.
16. «Инициатор движения»- 10 мин.
17. «Путанка - змея» - 20 мин.
16. «Больше всех игр мне понравилась...» - 15 мин.
4 день.
1. «Зеркало» - 5 мин.
2. Шкала самочувствия - 5 мин.
3. «Зоопарк» -10 мин.
4. «Рисунок вдвоем» - 30 мин.
5. «Танец и драка» -15 мин. Перерыв - 5 мин.
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6. «Пальчики» - 10 мин.
7. «Дорисуй картинку» -15 мин.
8. «Часы» - 5 мин.
9. «6 и 9» - 10 мин.
10. «Присоединение через позу» - 25 мин. Перерыв - 30 мин.
11. Шкала самочувствия - 5 мин.
12. «Дракон ловит свой хвост» -15 мин.
13. «Пожелания» - 15 мин. Перерыв - 5 мин.
14. «Комплимент» -15 мин.
15. «Детектив» - 10 мин.
16. «Картина на память» - 20 мин.
17. «Больше всех игр мне понравилась...» - 20 мин.
Игра «Мы идем в волшебную страну» - одна из процедур, дающих детям психологическую разгрузку. Её полезно проводить после вы​полнения детьми трудных заданий, требующих концентрации внима​ния и интеллектуальных усилий. В таких случаях подвижные элемен​ты игры дают физическую разрядку, а сказочный сюжет и после​довательные перевоплощения детей в различных животных и пред​меты обеспечивают эмоциональную разрядку. В результате снима​ется напряжение, восстанавливается работоспособность, и дети мо​гут выполнять довольно сложные задания в течение оставшейся ча​сти занятия.
Помимо общих целей, которые имеет весь тренинг, эта игра пре​следует и свои особые цели:
а) преодолеть дистанцию между тренером и детьми;
б) дать каждому ребенку возможность проявить себя - показать, что он умеет, и что ему нравится;
в) дать каждому ребенку возможность проявить инициативу и твор​чество и самому придумать новый ход;
г) дать каждому ребенку возможность командовать группой и та​ким образом проявить себя в роли лидера.
Эту игру проводят для релаксации под музыку японского компози​тора Китаро.
Ход игры. Дети становятся в круг вместе с тренером, который говорит: «Сейчас мы с вами пойдем в волшебную страну, а посколь​ку эта страна - волшебная, сказочная, то и идти в нее мы будем ска​зочными способами, например, как ходят разные звери. Кто хочет показать, как мы пойдем сначала?» Один из детей предлагает идти, как ходят слоны. Тренер говорит ему: «Ты покажи, пожалуйста, как мы будем это делать, и веди всех детей за собой». Первый ребенок
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показывает, и все вместе идут вперед, не сгибая колен, и на каждом шагу наклоняясь вперед, достают пол «хоботом» - рукой. Затем дру​гой ребенок предлагает идти, как ходят жирафы, и дети идут за ним на носочках, не сгибая колен, сильно вытянувшись вверх всем телом и подняв над головой напряженную прямую руку. И так несколько раз. В небольших группах (до восьми человек) и, особенно, в группах младших школьников целесообразно дать всем детям побывать в роли ведущего. При этом тренер тоже изображает различных живот​ных вместе со всеми детьми, а при необходимости помогает веду​щему ребенку показать другим детям свое животное.
Последним командует тренер: «Теперь я буду ветром, а вы -сне​жинками, я буду дуть, а вы - кружиться на ветру.. А теперь пригрело солнышко, и снежинки растаяли». Дети ложатся на пол, изображая растекающиеся капельки воды. Тренер поднимает самого маленько​го по росту и ведет его к тому ребенку, который чуть повыше, затем к следующему по росту, и так до тех пор, пока все дети не окажутся стоящими друг за другом, держа друг друга за пояс. Тренер ведет первого ребенка за руку со словами: «Капельки сливаются в ручей, который, извиваясь между камнями, бежит быстро-быстро и влива​ется в озеро».
Дети становятся лицом в круг и берутся за руки. Тренер: «Теперь мы - озеро - волшебное озеро, в волшебной стране. Это - тихое озеро. В нем легонько плещется вода (изображают качающимися руками волны, не размыкая рук), на берегах тихонько шуршат камыши (все поднимают руки вверх и раскачиваются всем корпусом со звуком «Ш-ш-ш... ш-ш-ш»), ивы мочат ветки в воде (все наклоняются и до​стают руками пол). А теперь мы - коряги на берегу озера.
И вот мы снова - волны. Сначала маленькие волны, потом подни​мается ветер, и волны становятся все больше и больше... больше и больше. На озере буря... волны стали огромными... и вдруг ударил мороз! Озеро замерзло! (Все, держась за руки, поднимают руки вверх и замирают)...
Но вот из-за туч вышло солнышко и горячими лучами растопило лед... озеро растаяло (опускают руки)... И снова мы - тихое озеро, волшебное озеро, тихонько плещется вода, дует легкий ветерок, по озеру плавают уточки... они выходят на берег... это утята... Мы -утята, которые учатся писать... Мы складываем крылышки сзади, над хвостиком, и клювиком пишем в воздухе восьмерку (2-3 раза), теперь пишем крылышком (тренер кладет кисть руки на плечо и вы​ставляет вперед локоть - «крылышко»), теперь - другим крылышком... опять складываем крылышки над хвостиком, поднимаем вперед ногу и пишем восьмерку лапкой... теперь - другой лапкой, и, наконец, пи​шем в воздухе восьмерку хвостиком».
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Игра «Колпачок» проводится в самом начале тренинга для ус​корения процесса формирования группы. По мере необходимости она может проводиться и на последующих этапах тренинга, особенно для адаптации самых застенчивых и для облегчения вхождения в группу новых членов. Эта игра имеет свои специфические цели:
а) дать каждому ребенку возможность стать центром внимания группы;
б) помочь детям узнать и запомнить имена друг друга;
в) научить детей обращаться друг к другу по имени;
г) научить детей устанавливать контакт глаз.
Ход игры: дети с тренером становятся лицом в круг, а один ребе​нок стоит в центре круга, это - «Колпачок». Тренер говорит: «Колпа​чок», покажи, пожалуйста, каким шагом мы будем ходить вокруг тебя. Мы будем ходить по кругу и петь, а когда закончим, ты выберешь кого-то из нас, подойдешь к нему и посмотришь ему в глаза. Потом ты назовешь его по имени (если забыл, можешь спросить) и ска​жешь: «Я выбираю тебя». Колпачок показывает шаг, а все остальные идут по кругу и поют:
Колпачок, Колпачок, тоненькие ножки, красные сапожки.
Мы тебя поили, мы тебя кормили,
На ноги поставили, танцевать заставили,
Танцуй, сколько хочешь, выбирай, кого захочешь!
В то время, когда дети с тренером поют последние две строчки, Колпачок делает те движения, которые он показывал в самом нача​ле. Это его танец. А остальные хлопают в ладоши, стоя лицом в круг. Затем, Колпачок выбирает, а тренер следит и при необходимости на​поминает, чтобы, говоря выбранному «Я выбираю тебя», Колпачок назвал его по имени и посмотрел в глаза. Выбранный ребенок стано​вится Колпачком. Игра продолжается до тех пор, пока все желаю​щие (обычно это - все участники группы) не побывают в роли Кол​пачка.
Игра «Встреча Штирлица с резидентом». Эта игра имеет специфические цели:
а) обратить внимание участников на важность контакта глаз в об​щении (в одной группе «Штирлиц» пытался определить «Резидента», вообще не глядя на лица участников, по одежде);
б) научить детей устанавливать контакт глаз;
в) показать разные способы демонстрации своего желания или нежелания вступать в контакт (контакт глаз, мимика, поза, движения или предметы для привлечения внимания).
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Тренер: «Сейчас один из нас будет «Штирлицем», который прихо​дит на встречу с «резидентом». «Штирлиц» ненадолго выйдет из ком​наты, а мы за это время решим, кто будет «резидентом». Когда «Штирлиц» войдет, «резидент» будет без слов показывать «Штирли​цу» свое желание вступить с ним в контакт, а все остальные будут показывать свое нежелание вступать в контакт. «Штирлицу» нужно определить, кто из участников - «резидент».
Когда «Штирлиц» выходит, участники выбирают «резидента», и тренер предлагает ему смотреть в глаза «Штирлицу», а остальным участникам - не смотреть. Затем входит «Штирлиц» и пытается оп​ределить «резидента».
Если «Штирлиц» называет «резидента» неправильно, тренер гово​рит ему: «Ты ошибся, попробуй еще», а когда «резидент» найден, тре​нер задает «Штирлицу» вопрос: «Скажи, пожалуйста, по каким при​знакам ты определил «резидента»?» В некоторых группах «Штир​лиц» правильно определял «резидента», но не мог объяснить, по ка​ким признакам. Участники группы обращают внимание «Штирлица» на контакт глаз.
Затем из комнаты выходит другой «Штирлиц», а тренер говорит всем остальным: «Теперь у нас будет три «Резидента», которые бу​дут строить глазки «Штирлицу», посылать короткие импульсы глаза​ми, взглядывая «Штирлицу» в глаза и тут же отводя взгляд.
Остальные участники будут показывать «Штирлицу» нежелание вступать с ним в контакт. Когда «Штирлиц» входит, ему сообщают, что «резидентов» теперь трое.
После того, как все «резиденты» названы правильно, комнату по​кидает следующий «Штирлиц», а тренер дает задание всем участни​кам:
«Теперь каждый сам, не говоря ничего другим, решит, кем он бу​дет «резидентом» или «не резидентом», и каким способом он будет показывать «Штирлицу» свое желание или нежелание вступать в кон​такт. Когда «Штирлиц» входит, тренер объясняет, что ему необходи​мо о каждом из членов группы сказать, «резидент» он или «не резидент», и назвать те признаки, по которым он это определил.
Последний шаг этой игры. Очередной «Штирлиц» выходит, а тре​нер предлагает группе выбрать одного «резидента». Когда «Штир​лиц» войдет, все будут устанавливать с ним контакт глаз и сразу пе​реводить взгляд на «резидента», указывая на него глазами (но, не поворачивая голову), «Штирлицу» нужно догадаться, кто же «рези​дент».
Игра «Разоблачение двойника» придумана и проводится для развития социальной сензитивности у детей. Эта игра имеет особые
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цели:
а) дать эмоциональную поддержку детям, обделенным внимани​ем группы;
б) способствовать развитию навыков экспрессии (эмоциональной выразительности);
в) развивать умение читать эмоциональное состояние партнера (импрессии);
г) обратить внимание детей на компоненты внешности (обувь, одежда, прическа, украшения, часы, у подростков - косметика).
Игра проводится в программе второго или третьего дня тренинга, после того, как проведены другие игры о Штирлице . Все сидят ли​цом в круг. Тренер: «Сейчас один из нас будет резидентом, который пришел на встречу со Штирлицем, а мы - все остальные - будем Штирлицами. Штирлиц знаком с резидентом и узнает его. И тут чу​тье разведчика подсказывает ему, что это - не настоящий резидент, а его двойник. Настоящий резидент был вчера. Задача Штирлица -разоблачить резидента-двойника. Для этого мы все внимательно смотрим на резидента и сравниваем его внешний вид и настроение с тем, каким он был вчера. Затем мы будем одним-двумя словами называть то изменение, которое мы заметили. Например, «Рубашка» или «вчера больше стеснялся», «Сегодня веселее». Игра проводится столько раз, сколько найдется желающих быть двойником. Дети с трудностями общения, как правило, хотят продолжать «разоблаче​ния», пока каждый из группы не побывает двойником. Для этих детей предлагается следующий шаг игры, который дает детям возможность проговорить, а значит, в определенной степени отреагировать и осоз​нать свои эмоции.
Игра «Картина» направлена на достижения групповой сплочен​ности, и ее основная цель - дать детям и подросткам почувствовать радость совместного творчества, дать группе ощутить себя чем-то целым. Все сидят лицом в круг. Тренер: «Сейчас мы все вместе бу​дем рисовать картину, и делать это мы будем не карандашами или красками, а словами. Я беру большой лист бумаги (показывает ру​ками) и рисую на нем линию горизонта. Я передаю эту картину тебе, ... (имя сидящего рядом участника). Участник «берет картину и го​ворит: «Я вижу на этой картине линию горизонта, которую нарисова​ла ты, ... (имя тренера), рисую на ней (называет то, что хочет внести в картину) и передаю эту картину тебе, ... (имя следующего по кругу участника)».
Таким образом, каждый участник называет все, что до него «на​рисовали» другие, в том порядке, в каком эти предметы появились на картине, при этом, добавляя к названию каждого предмета: «... кото-
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рый нарисовал ты, ... (имя автора)». Когда картина обошла круг, и каждый участник добавил в нее что-то свое, она вновь оказывается у тренера, и он опять перечисляет все предметы и авторов по поряд​ку. Затем тренер говорит: «Вот такая у нас получилась картина».
Если дети, услышав инструкцию, выражают тревогу, что они не смогут запомнить, кто что «нарисовал», тренер успокаивает их обе​щанием подсказать.
Игра «Атомы» помогает детям и подросткам преодолеть сму​щение и застенчивость при знакомстве, поэтому она проводится в самом начале тренинга; используется негромкая ритмическая музы​ка. Тренер: «Сейчас вы все закроете глаза, и будете изображать ато​мы, которые в беспорядке двигаются по комнате, молча. Услышав мои хлопки, вы постараетесь сцепиться с другими «атомами» в мо​лекулу, при этом что-то говорить и открывать глаз не нужно. В «мо​лекуле» должно быть столько «атомов», сколько вы услышите хлоп​ков. Когда я скомандую расцепиться «атомы» снова будут двигаться по комнате до следующих хлопков. У меня глаза останутся откры​тыми, и я буду обеспечивать вашу безопасность». Благодаря тесно​му физическому контакту, эта игра помогает детям преодолеть неко​торые барьеры и почувствовать себя более свободно.
С той же целью проводятся разнообразные «Путанки» - от самых простых до самых сложных, в зависимости от количества и возраста участников. Для самых маленьких рекомендуется самая простая «Путанка» (при условии, что в группе - четное число участников вме​сте с тренером).
Ход игры: тренер предлагает участникам стать тесным кругом и повернуться правым боком к центру крута; закрыть глаза и по коман​де всем одновременно протянуть правую руку к центру, стараясь схватить чью-нибудь руку. Тренер просит детей, не открывая глаз, убедиться, что в каждой руке - только одна рука, а если это не так -например, за одну схватились двое, или чья-то рука осталась одна, то необходимо это исправить. Затем тренер предлагает всем открыть глаза и распутаться, в результате клубок распадается на отдельные пары.
С детьми постарше и подростками автор проводила более слож​ный вариант, требующий более развитого пространственного вообра​жения. Вместе с тем, более сложные варианты «Путанок» требуют от тренера больше аккуратности и более глубокой диагностики пси​хологических особенностей детей и подростков, так как содержат некоторые элементы риска. Дело в том, что застенчивость, скован​ность, робость у детей и, особенно - у подростков - часто, связаны с повышенной ориентацией на одобрение окружающих. В таком слу-
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чае для ребенка может оказаться непереносимой ситуация неуспеха, когда он не может распутать «Змею».
Если водящий говорит о том, что задача - слишком трудна для него, и он не может ее выполнить, то тренер успокаивает водящего и говорит, что задача - легче, чем кажется, и он, тренер, уверен, что водящий с ней справится.
Ход игры «Путанка-змея». Тренер: «Сейчас мы все запутаемся, а один из нас, кто захочет, будет нас распутывать. Кто хочет быть во​дящим?» Тренер предлагает водящему покинуть комнату, а осталь​ным - изображать змею, которая свернулась в клубок, при этом надо договориться, кто будет «головой», а кто «хвостом» змеи. Все бе​рутся за руки, не сцепляются только «голова» и «хвост». Тренер пред​лагает «голове» запутать змею, но рук не размыкать. «Голова» про​ходит под руками или перешагивает через руки, ведя за собой всю цепочку. Когда все запутались, «голова» и «хвост» прячут свободные руки, но сцеплять их не надо. Затем приглашают водящего, и он рас​путывает змею.
Когда проводят эту же игру не в специально подобранных группах дезадаптированных детей, а в обычных классах средней школы, дети и подростки проявляют к игре гораздо больший интерес. Они просят снова играть в «Змею» в последующие дни тренинга, многие хотят быть водящими. Этого не происходит в группах дезадаптированных детей, что связано, по-видимому, с повышенной тревожностью и стра​хом неудачи.
Второй вариант «Путанки» («Путанка-II»). Игра проводится для того, чтобы обратить внимание участников на то, что, во-пер​вых, они все различаются по степени активности и вовлеченности в игру, и, во-вторых, мотивы большей или меньшей активности у раз​ных участников весьма разнообразны.
Ход игры: все стоят максимально тесным кругом, лицом в круг. Тренер: «Сейчас давайте закроем глаза и, когда я дам команду «На​чали!», все одновременно протянем руки в центр (каждый - обе руки) и схватимся за руки, при этом постараемся схватить так, чтобы в каждой руке каждого участника оказалась одна чья-то рука. Если окажется, что за вашу руку схватились две или больше рук, или не схватилась ни одна, надо это исправить, не открывая глаз. Когда мы убедимся, что руки схватились правильно, мы, откроем глаза, и бу​дем распутываться.
При распутывании тренер ведет себя совершенно пассивно, пол​ностью предоставляя инициативу ребятам. Если участники говорят, что распутаться невозможно, тренеру надо объяснить им, что распу​таться можно всегда, и при этом в результате не обязательно должен
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получиться один большой круг. Кругов может быть несколько - от​дельных, или сцепленных, как звенья в цепочке, или один в другом, как петля; участники могут стоять лицом в круг или спиной.
Когда все распутались в максимально возможной степени, тренер просит участников расцепить руки и стать в одну линию так, чтобы с одного края оказались те ребята, кто принимал наиболее активное участие в общем распутывании, а с другого края - те, кто принимал наименьшее участие. При этом сначала каждому участнику предос​тавляется возможность самому определить свое место на «шкале активности», а затем тренер просит группу высказать ее мнение о том, какое место на этой шкале следует занять участнику. Тренер предлагает участникам объяснить, почему они именно так вели себя при распутывании. При этом младшие школьники довольно часто отвечают: «Не знаю», «Просто так получилось», но с помощью воп​росов тренера они проговаривают и осознают свои мотивы.
Школьники среднего и старшего возраста в обсуждении «шкалы активности» часто говорят о страхе неудачи, неуверенности в себе, о том, что они отказываются проявлять инициативу, чтобы избежать ответственности («Если я буду командовать, а что-то не получится, то меня обвинят»), о лидерстве и распределении ролей в группе («Я уже привык, что те двое всегда командуют, и не хочу с ними спо​рить»).
Игра «Саймон сказал» проводится для физической и эмоцио​нальной разрядки и для тренировки внимания.
Ход игры: все сидят лицом в круг, тренер говорит: «Сейчас я буду давать разные команды, а вы их будете выполнять. При этом выпол​нять вы будете только те команды, перед которыми я произнесу сло​ва «Саймон сказал», а если команда звучит без слов «Саймон ска​зал», то выполнять ее вы не будете». Затем тренер командует, и сам совершает различные движения, время от времени специально про​пуская слова «Саймон сказал» (поднимает одну или обе руки, кладет руки на плечи, на пояс, наклоняет голову, нагибается, выставляет ногу вперед и т.д.). Младшие школьники довольно часто поддаются на провокацию тренера и выполняют команды без слов «Саймон ска​зал», подростки в большинстве уже на третий и даже на второй раз не попадаются в ловушку.
Игра «Объединение в пары», кроме общих для всего тренин​га, имеет следующие специфические цели:
а) тренировка умения устанавливать контакт;
б) освоение навыков подстройки и присоединения.
Ход игры: дети стоят лицом в круг, тренер тоже участвует, если в
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группе - нечетное число детей. Тренер: «Сейчас пусть каждый мол​ча найдет себе пару. Когда вы убедитесь, что другой человек вас понял и тоже хочет объединиться с вами, вы начинаете вдвоем де​лать одно и то же движение, любое. Главное, чтобы пара делала одно и то же движение». Затем тренер дает команду и, когда видит, что все (или почти все) нашли себе пару и делают свое движение, оста​навливает игру. Он спрашивает, как ребята искали себе пару, как они понимали, что другой согласен объединиться в пару, как удавалось без слов договориться, какое они будут делать движение, бывает, что двое, или реже, четверо участников во время игры стоят непод​вижно, они не нашли себе пару. Тренер спрашивает у них, как это получилось.
Некоторые ребята остаются без пары, потому, что прекращают дальнейшие попытки после первой же удачи («Я посмотрел на Петю, а он на меня не смотрит, и я не знал, что делать»), или, потому что их собственный план не осуществился («Я хотела только с Таней, а ког​да она отвернулась к Ире, я обиделась, и уже вообще не хотела иг​рать»). Некоторые очень застенчивые дети настолько боятся быть отвергнутыми, что вообще не делают попыток найти себе пару. В таких случаях сразу после этой игры проводится одна из игр, направ​ленных на восполнение дефицита и повышение самооценки («Сказоч​ный герой», «Ассоциации», «Разоблачение двойника»).
В более сложном варианте игры «Объединение в пару» ставятся дополнительные цели:
а) формирование навыка прогнозирования поведения партнера;
б) осознание возможности различных стратегий поведения при решении одной и той же задачи;
в) осознание зависимости своей стратегии от стратегии партнера.
Ход игры: дети стоят лицом в круг, если их - нечетное число, то тренер тоже принимает участие. Тренер: «Теперь пусть каждый най​дет себе пару (без слов). Затем все закроют глаза, и каждый поста​рается объединиться со своим напарником - стоять рядом и взять партнера за руку, и тогда можно открыть глаза. После того, как все соединились в пары, тренер просит каждого рассказать, как он на​шел себе партнера, и соединился с ним. Некоторые дети сразу идут к партнеру через центр круга, другие - тоже идут, но огибая центр по периметру. Такие дети обычно говорят, что поступили именно так потому, что, во-первых, они знали, что напарник будет их ждать, а во-вторых, хотели избежать столкновений с другими детьми в центре круга. Третья категория - дети, которые стоят на своем месте и ждут, когда партнер подойдет.
Игра «Зоопарк» проводится в качестве разминки в начале дня или фазу после обеденного перерыва.
Ход игры: все сидят лицом в круг. Тренер просит, чтобы каждый играющий выбрал себе животное и показал остальным жест или дви​жение, каким он будет изображать свое животное, при этом можно брать и птиц, и рыб, и насекомых. Дети показывают своих животных не по порядку, а как захотят. Когда все показали, тренер просит всех еще раз показать своих животных, но теперь уже по порядку, по кругу, чтобы все могли запомнить, какое животное у каждого. Тренер тоже выбирает себе животное.
Затем тренер говорит: «Сейчас один из нас, кто захочет, начнет игру: он покажет свое животное без слов и без звуков, а потом пока​жет животное кого-нибудь другого и таким образом передаст ход другому игроку. Тот показывает свое животное и передает ход - по​казывает другое животное. Передавать ход обратно, т.е. тому, он кого получил, не нужно». Игра продолжается до тех пор, пока все участ​ники не получат ход хотя бы два-три раза. Бывает, что группа обде​ляет вниманием одного или двух участников, и они долго (или вооб​ще) не получают хода. Тренер корректирует эту ситуацию: когда сам получает ход, он передает его «выключенным» участникам.
Эта игра помогает участникам и тренеру составить представле​ние об отношениях между членами группы, а также - между группой и тренером. По тому, насколько часто дети передают ход тренеру, и передают ли вообще, можно диагностировать дистанцию между груп​пой и тренером. Младшие школьники в начале тренинга, как правило, не вызывают тренера или вызывают очень редко. Подростки легче и быстрее преодолевают дистанцию.
Другая модификация игры «Зоопарк» тоже проводится как раз​минка и, вместе с тем, в какой-то мере способствует формированию установки на партнерство в общении.
Ход игры: все сидят лицом в круг. Тренер говорит: «Сейчас я раз​дам вам карточки с названием животных; название одного и того же животного написано на двух карточках. Когда вы прочтете свою кар​точку, то знайте, что карточки с таким же словом есть у кого-то еще. Свою карточку мы не будем показывать никому, лучше ее спрятать или вообще куда-нибудь убрать. Задача - без слов найти свое живот​ное - то есть объединиться в пары тем, у кого одинаковые карточки». Если в группе нечетное количество участников, то последнюю кар​точку тренер оставляет себе, но сам инициативы не проявляет.
Игра «Тарелка» проводится в начале дня для создания теплой атмосферы и психологического комфорта, и для достижения наиболь​шей включенности ребят в работу. Игра проводится под музыку япон-
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ского композитора Китаро для релаксации.
Ход игры: все сидят в кругу, максимально тесном, сдвинув стулья как можно ближе к центру. Чтобы создать полумрак, выключаем часть лампочек или задергиваем шторы. Тренер заранее подготав​ливает глубокую тарелку - самую обычную, фарфоровую (но не пла​стмассовую, и не металлическую!) и наливает туда воды, примерно до половины глубины. Игра проходит интереснее, если тарелка пере​дается в разных направлениях, не по кругу. Поэтому, если в ходе игры тренер почувствует, что тарелка все время переходит от соседа к соседу и движется по кругу, он, получив тарелку, меняет направление ее движения, например, передает ее сидящему напротив. Когда та​релка побывала несколько раз у каждого участника, (тренер судит об этом по звукам, доносящимся из разных частей круга), тренер оста​навливает игру.
Тренер просит ребят рассказать о своих впечатлениях. Младшие школьники обычно говорят: «Мне понравилось» или «Было хорошо», или тренеру приходится задавать более конкретные вопросы. Стар​шие школьники охотно рассказывают, более подробно что они чув​ствовали, когда ждали тарелку, когда получали, когда тарелку проно​сили мимо них, как выбрали, кому передать.
Тренер побуждает ребят отреагировать негативные эмоции, гово​ря о своих чувствах: страхе, неуверенности, тревоге. Высказывания ребят - источник интересной информации для экспресс-диагностики, они помогут тренеру глубже понять степень психологического ком​форта каждого ребенка и его доверия к группе.
Игра «Дракон ловит свой хвост» проводится для физической разрядки и снятия напряжения. Используется веселая ритмичная му​зыка.
Ход игры: все играющие становятся друг за другом в одну линию и держат друг друга за талию. Тренер говорит: «Сейчас мы все бу​дем изображать дракона, который ловит свой хвост. Тот кто стоит первым - это «голова», а тот, кто стоит последним - это «хвост», все остальные - «туловище». Когда я дам команду, «голова» будет ло​вить «хвост», а мы все побежим за «головой», держа друг друга очень крепко и, стараясь не расцепиться». Когда «голова» поймает «хвост», или, если «туловище» разорвется, тогда «головой» становится дру​гой участник, и все повторяется. Игра продолжается до тех пор, пока все желающие не побывают «головой».
Игра «изображение чувств». Для ее проведения тренер заготавли​вает карточки с крупно и ярко написанными названиями эмоциональ​ных состояний: «Радость», «Гнев», «Грусть», «Удивление», «Инте​рес».
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Цели игры:
а) тренировка адекватного выражения чувств;
б) развитие умения читать эмоциональное состояние партнера.
Ход игры: все сидят лицом в круг. Тренер говорит. «Сейчас один из нас, кто захочет, будет угадывать, что написано на карточке, которая прикреплена у него на спине, а мы все будем ему изображать напи​санное на карточке слово. Мы будем изображать чувства молча». Тому, кто захочет угадывать, тренер прикрепляет на спину одну из карточек и предлагает самому выбрать, кого первого он попросит изобразить неизвестное водящему чувство, а кого - следующего. Когда водящий догадался, другой желающий становится водящим и получает на спину другую карточку.
Эта игра дает тренеру хороший материал для диагностики степе​ни развития экспрессивных и импрессивных способностей каждого ребенка. Если находятся дети, которые не могут выразить с помо​щью мимики не только такие сложные чувства, как презрение или интерес, но даже и более простые эмоции - удивление, гнев. Такие дети и распознают чувства на лицах других детей значительно хуже. Тогда в программу следующих дней включают дополнительные уп​ражнения, направленные на формирование умения выражать и чи​тать эмоциональное состояние.
Игра «Изображение понятий», помимо общих целей тренинга, имеет свою особую цель - совершенствование невербальных средств общения.
Ход игры: все сидят лицом в круг. Тренер говорит: «Сейчас жела​ющий выйдет ненадолго из комнаты, а мы в это время задумаем слово, понятие. Потом водящий войдет, и будет подходить, к кому захочет. И тот, к кому подойдет водящий, будет изображать это по​нятие. Задача водящего - догадаться, какое понятие мы задумали». Иногда ребята предлагают задумать название конкретного предме​та, например, «книга», тогда тренер объясняет, что названия предме​тов брать не нужно, и помогает ребятам подобрать подходящее по​нятие, например, «помощь», «дружба», «ночь», «весна» и т.д.
Игра «Тюремщик и заключенный» имеет две специфические цели:
а) тренировка умения устанавливать контакт глаз;
б) физическая и эмоциональная разрядка.
Ход игры: все играющие разбиваются на пары. Необходимо не​четкое число участников, и в зависимости от четности тренер прини​мает или не принимает участие в игре. В каждой паре один играю​щий садится на стул лицом в круг, второй - становится за его спиной,
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тоже лицом в круг. Один из участников остается без пары и стано​вится за пустым стулом. Тренер говорит: «Те, кто стоят, это - тюрем​щики, которые стерегут своих заключенных, а те, кто сидят, это -заключенные, которые хотят убежать от своих тюремщиков. Тот, кто сейчас стоит за пустым стулом, это - тюремщик, который остался без заключенного. Его задача - переманить на свой стул заключенно​го от другого тюремщика, и делать это он будет молча, пользуясь только глазами. Тюремщик может удержать своего заключенного в тот момент, когда он хочет убежать. Для этого надо положить руку заключенному на плечо, но заранее поднимать руки тюремщикам нельзя. Тюремщик, от которого убежит заключенный, становится водящим».
Через некоторое время тюремщики садятся на стулья, а заклю​ченные становятся тюремщиками и переманивают к себе чужих заключенных.
Игра «Европейский городок» проводится для снятия напряже​ния и преодоления барьеров, а также для тренировки внимания. Для ее проведения вообще необходимо отодвинуть стулья и освободить побольше места.
Ход игры: все стоят посередине комнаты. Тренер говорит: «Сей​час мы будем изображать группу туристов, которая приехала в ма​ленький европейский городок и хочет поближе узнать местных жите​лей. Для этого мы постараемся соблюдать их обычаи. У населения этого городка есть обычай: ровно в полдень все приходят на цент​ральную площадь и, услышав удары колокола, приветствуют друг друга разными способами. Когда они слышат один удар, каждый тро​гает правой рукой левое ухо партнера; когда они слышат два удара -партнеры, берут друг друга за плечи и слегка потряхивают; когда они слышат три удара колокола, они трутся друг об друга спинами. Да​вайте мы тоже поприветствуем друг друга этими необычными спо​собами, и каждый постарается поприветствовать каждого, никого не пропустить. Удары колокола я буду изображать хлопками».
Тренер подает сигналы в любом порядке, после четырех-пяти при​ветствий тренер просит ребят внимательно посмотреть друг на дру​га, чтобы каждый мог убедиться, что он поприветствовал всех. Если это не так, игра продолжается. Продолжительность игры зависит от величины группы и психологических особенностей участников.
Игра «Танец и драка» имеет следующие специфические цели:
а) тренировка социальной сензитивности;
б) формирование установки на партнерство в общении.
Ход игры: тренер предлагает ребятам разделиться на пары: «Вы-
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берите себе в пару того, кого вы знаете пока меньше всех, с кем вы меньше всего разговаривали». Для младших школьников такая зада​ча может оказаться непосильной, тогда тренер сам разбивает детей на пары. Играющие садятся друг напротив друга, как можно ближе. Тренер говорит: «Сейчас вы закроете глаза, и будете выполнять раз​ные действия со своим напарником. Сначала вы поздороваетесь, по​том потанцуете сидя на стульях, вставать не надо, потом вы подере​тесь, помиритесь и попрощаетесь. Все это вы будете делать, молча и не открывая глаз. Я не буду командовать, каждая пара сама решит, когда ей начинать какое-то действие, когда заканчивать, когда пере​ходить к следующему. Торопиться не надо. .
Итак, ничего не говоря друг другу и закрыв глаза, вы здоровае​тесь, танцуете, деретесь, миритесь и прощаетесь. Когда вы закончи​те, глаза открывать не нужно, пока я не скажу». В тренинге младших школьников порядок действий в парах приходится говорить три, а иног​да и четыре раза. Тренер командует: «Закрыли глаза. Начали!» и за​тем следит за ходом выполнения действий. Когда тренер убеждает​ся, что все пары закончили, он предлагает детям открыть глаза и сесть в круг. В кругу тренер спрашивает каждого участника: «Кто, по твоему мнению, командовал, а кто подчинялся в твоей паре. Кто на​чинал действие, а кто заканчивал? Кто придумывал, как именно вы здоровались, танцевали и т.д. Как вел себя твой напарник: учитывал он твои желания, старался пойти тебе навстречу? А ты стремился настоять на своем или шел ему навстречу и уступал?». Здесь задача тренера - не допустить взаимных претензий и обвинений, объяснять, что люди по-разному воспринимают один и тот же факт именно пото​му, что они разные люди.
Для иллюстрации этой идеи проводят игру «Шесть и девять», глав​ная цель которой - помочь детям осознать необходимость стать на позицию партнера, посмотреть на предмет спора с его точки зрения, если мы хотим его понять и договориться.
Ход игры: тренер делит группу на две половины, которые выстра​иваются в две линии друг напротив друга на расстоянии двух-трех метров. Тренер чертит мелом на полу большую цифру так, чтобы для одних детей она выглядела как 6, а для других - как 9. Затем каждая половинка группы старается доказать другой, что эта цифра - именно 6 (или именно 9), и что они правы, а другие - нет. Все без исключения (одни раньше, другие позже) приходят к мысли перевес​ти партнера на свою сторону и показать цифру.
Игра «Передача чувств» направлена на тренировку умения рас​познавать и адекватно выражать чувства.
Ход игры: все сидят лицом в круг, как можно теснее. Тренер гово-
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рит: «Сейчас мы все закроем глаза, и я без слов: только руками, пе​редам своему соседу справа какое-то чувство. Он передаст это чув​ство следующему, и так мы будем передавать это чувство, молча по кругу, пока оно не придет опять ко мне. Я скажу вам об этом, можно будет открыть глаза.» Здесь слово «чувство» употребляется не в строгом смысле, тренер может передавать поддержку, одобрение, подбадривание, успокаивание, дружественность, нежность, ласку и т.д. Когда передаваемое чувство обойдет круг, тренер просит ребят по очереди, начиная с его соседа справа, рассказать, какое чувство они получили.
Игра «Вручение подарка» преследует следующие цели:
а) создание теплой атмосферы;
б) тренировка умения пользоваться невербальными средствами общения.
Ход игры: все стоят лицом в круг. Тренер говорит: «Сейчас пусть каждый придумает подарок для своего соседа, у нас есть для этого несколько минут. Потом тот, кто захочет быть первым, без слов вру​чит свой подарок соседу слева. При этом надо так показать подарок движениями руки, головы и тела, чтобы все могли догадаться, что это такое. Потом второй вручит подарок своему соседу, тот - следу​ющему, и так, пока все не получат подарки». Когда последний пода​рок вручен, тренер просит каждого ребенка сказать, что он получил, а того, кто вручал подарок, - что он дарил.
Игра «Передача предметов» тоже проводится для тренировки навыков использования невербальных средств общения.
Ход игры: все стоят лицом в круг. Тренер говорит: «Сейчас мы повернемся спиной в круг и кто-то один передаст без слов своему соседу справа какой-то предмет. Этот предмет он придумает сам и никому не скажет, что это такое, но постарается так его показать, чтобы сосед его понял. Получив предмет, каждый играющий пере​дает его дальше. Если кто-то не понял, что ему передали - ничего страшного, надо постараться просто показать то же самое, сделать те же движения. Когда предмет обойдет круг, мы повернемся лицом в круг, и каждый скажет, что он получил. После всех автор задуман​ного предмета скажет, что он передал».
На втором шаге этой игры тренер предлагает трем желающим задумать свои предметы, расставляет их на равном расстоянии друг от друга по кругу (например, через двух человек или через трех, в зависимости от количества играющих). Затем все опять поворачива​ются спиной в круг. По сигналу тренера три участника одновременно начинают передавать направо свои предметы. Когда каждый играю-
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щии получит и передаст три предмета, он поворачивается лицом в круг. Когда повернутся все, тренер обсуждает с группой передачу каждого предмета в отдельности как на первом шаге игры.
Игра «Фотографы» направлена на:
а) тренировку социальной сензитивности;
б) развитие внимания и зрительной памяти.
Ход игры: все сидят лицом в круг. Тренер говорит: «Сейчас двое желающих станут «фотографами» и будут внимательно смотреть на остальных и запоминать. А мы все примем такие позы, какие захо​тим. Можно встать. Можно изобразить что-то вдвоем или втроем. Теперь «фотографы» посмотрят на нас внимательно, постараются запомнить, как выглядит каждый, «сфотографируют» и выйдут». Когда «фотографы» выходят, тренер говорит: «Теперь пусть каждый сдела​ет три изменения своего внешнего вида. Это могут быть изменения в одежде, прическе, позе. Можно сесть или встать на другое место, взять в руки какой-нибудь предмет. Важно, чтобы у каждого из нас было именно три изменения - не больше и не меньше».
Приглашаются «фотографы» и тренер предлагает им обнаружить у каждого участника три изменения и вернуть его первоначальный вид. При этом тренер никак не раскрывает, что подразумевается под словом «изменения», а участникам предлагается молча выполнять команды «фотографов», даже если они не совсем правильные. Когда «фотографы» закончат приведение всех в первоначальный вид, тре​нер просит ребят сказать, что было замечено «фотографами» пра​вильно. Затем он благодарит и хвалит «фотографов» за хорошую ра​боту и просит остальных сказать, что было в действиях «фотогра​фов» неправильно, а чего они не заметили совсем.
Игра «Пусть пересядут те...» направлена на преодоление дис​танции между детьми и в то же время является хорошей физической и эмоциональной разрядкой.
Ход игры: все сидят лицом в круг. Тренер говорит: «Сейчас я пред​ложу поменяться местами тем, кто обладает каким-то признаком: кто имеет то-то, или кто любит то-то, или кто имеет то-то. Напри​мер, я скажу: «Пусть пересядут те, у кого есть собака», и тогда вла​дельцам собак нужно быстро встать и поменяться местами, при этом на соседний стул садиться не надо и возвращаться на свой стул -тоже. Перед началом игры я встану и уберу свой стул, а когда вы будете меняться местами, я постараюсь сесть на свободный стул. Тот, кто останется без стула, будет водить». Тренер убирает свой стул, и выходит в центр круга и говорит: «Пусть пересядут те...» Игра продолжается до тех пор, пока вызывает интерес у детей.
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Игра «Я люблю...» проводится в начале тренинга и имеет следу​ющие цели:
а) облегчить знакомство ребят;
б) ускорить запоминание имен;
в) сократить дистанцию между детьми.
Ход игры: все сидят лицом в круг. Тренер говорит: «Давайте позна​комимся и сделаем это так: первый - кто захочет - назовет свое имя и свое любимое блюдо, его сосед слева назовет имя первого и что он любит, а потом - свое имя и любимое блюдо; следующий в кругу назовет имя и блюдо второго и свое имя и блюдо, таким образом, каждый будет повторять все, что сказано до него. Если кто-то что-то забудет, мы все дружно ему поможем».
Игра «Я иду по кругу...» направлена на развитие наблюдатель​ности.
Ход игры: все сидят лицом в круг. Тренер предлагает всем детям внимательно посмотреть друг на друга в течение минуты, а затем повернуться вместе со стульями и сесть спиной в круг. Тренер подхо​дит к одному из играющих, кладет ему руки на плечи, обращается к нему по имени и говорит, одновременно выполняя названные действия: «Я иду по кругу налево от тебя. Я прохожу первого из ребят, второго, третьего и останавливаюсь около четвертого. Кто это?» Если имя названо правильно, тренер задает вопросы о внешнем виде. При этом тренер может специально задавать «неправильные» вопросы, напри​мер: «Какой у него свитер?» или «Какие у нее сережки?» в то время, как и свитер, и сережки вообще отсутствуют. Затем тренер проходит пятого, шестого и останавливается, например, около седьмого, и за​дает вопрос о нем. Если группа большая (10-12 человек), можно по​ложить руки на плечи еще одному ребенку и дать ему тоже возмож​ность поработать активно, задавая вопросы о других участниках.
Игра «Встанем на газету» проводится только в группах с чет​ным количеством детей и направлена на сокращение дистанции между детьми посредством тесного физического контакта.
Ход игры: тренер делит группу на две части так, чтобы в каждую половину попало примерно равное количество мелких и крупных де​тей, и кладет на пол подальше друг от друга две газеты в полный разворот. Задача каждой команды - встать всем вместе на газету, заняв на ней как можно меньше места. Когда играющие выполнят задание, тренер отрывает незанятые куски газеты. Затем оставшие​ся куски сравниваются, и команда, у которой газета меньше (то есть ребята уместились на меньшей площади) считается выигравшей.
Вопреки общей установке избегать ситуации соревнования в тре-
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нинге для детей с трудностями в общении, считают возможным про​водить эту игру, рассчитывая, что участие в соревновании команд, а не личностей, а также необычность и юмористический характер за​дания сделают ситуацию вполне переносимой для детей.
Игра «Пусть встанет столько человек, сколько пальцев»
проводится для развития социальной сензитивности.
Ход игры: все сидят лицом в круг. Тренер: «Сейчас я буду показы​вать вам разные количества пальцев - на одной или на двух руках. И как только вы увидите, сколько пальцев я показала, пусть сразу вста​нет столько человек, сколько пальцев. Когда им можно будет сесть, я скажу, а потом опять буду показывать пальцы».
Игра «Разговор через стекло» имеет целью тренировку умения использовать невербальные средства общения.
Ход игры: все сидят полукругом или в один ряд, как зрители; пары показывают свой «разговор через стекло» как на сцене, на фоне сте​ны. Тренер: «Давайте разделимся на пары. Выберите себе в пару того человека, которого вы узнали пока меньше, чем других. Теперь пусть каждый представит себе, что он сидит один дома и не может выйти (болеет или мама не разрешила). Ему скучно. И вдруг он ви​дит в окне дома напротив лицо своего приятеля. Он хочет позвонить ему, но телефон занят. Задача - передать сообщение без слов, и вооб​ще без звуков, только с помощью жестов и мимики». (Младшим школь​никам необходимо объяснить, что такое мимика).
Когда первый из пары закончит свое сообщение, тренер спраши​вает у второго, что ему передали, а потом - у первого, что он хотел сказать. Затем второй передает свое сообщение, а первый говорит, что он понял. Тренер уточняет у второго, что он передавал. Игра продолжается, пока все пары не побывают на «сцене».
Игра «Дорисуй картинку» проводится с целью:
а) освоение навыков подстройки;
б) снятия напряжения.
Ход игры: тренер предлагает ребятам разделиться на пары: «Вы​берите себе в пару человека, с которым вы меньше всего разговари​вали за все время наших занятий. Пусть каждая пара займет свой стол. Я раздам вам бумагу и фломастеры, и вы будете рисовать». Тренер раздает фломастеры или цветные карандаши так, чтобы у напарников они были разных цветов и просит ребят не меняться ка​рандашами. Каждой паре дается лист 11 формата (из альбома рисо​вания), разделенный на двенадцать равных квадратов. Тренер: «Сей​час в каждом квадратике вы нарисуете картинку. Пусть первый,
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пользуясь только своим фломастером, нарисует в первом квадрати​ке одну, очень простую часть картинки: линию - прямую или волнис​тую, кружочек, квадрат и так далее. А второй своим цветом дорису​ет картинку. При этом его задача - постараться понять, что задумал первый играющий и нарисовать именно это. Затем второй будет на​чинать картинку, а первый - дорисовывать». Игра заканчивается, когда будут дорисованы все двенадцать картинок. Затем все садятся в круг и показывают свои картинки. Тренер побуждает ребят рассказать о том, какие чувства они испытывали, когда партнер правильно угады​вал их замысел.
Игра «Рюкзак» имеет следующие специфические цели:
а) создание благоприятного психологического климата;
б) тренировка умения использовать невербальные средства об​щения.
Ход игры: все сидят лицом в круг. Тренер говорит: «Давайте собе​ремся в поход на несколько дней и сейчас будем укладывать рюкзак. У нас - один рюкзак на всех, и пусть каждый без слов изобразит тот предмет, который он считает необходимым для группы в походе». Все поочередно показывают свои «предметы». Затем тренер просит всех ребят, кроме автора «предмета», сказать, что же положил в «рюкзак» первый играющий, а после всех говорит сам автор. И так -о каждом «предмете». Бывает, что все ребята не понимают, что по​ложил в «рюкзак» такой-то ребенок. Тогда тренер просит этого ре​бенка еще раз показать свой «предмет», но не так, как в первый раз, а по-другому. А потом предлагает остальным ребятам показать этот же предмет каким-то иным способом.
Игра «Пум-пум-пум» направлена на развитие социальной сензитивности.
Ход игры: все сидят лицом в круг. Тренер: «Сейчас я мысленно разделю вас на две части по какому-то признаку. В первую часть входят те, у кого этот признак есть, а во вторую - те, у кого этот признак отсутствует. Я назову этот признак «Пум-пум-пум». Таким образом, вы увидите, у кого есть этот признак, а у кого - нет. Ваша задача - догадаться, какой это признак».
Младшим школьникам задается «Пум-пум-пум» попроще, напри​мер, цвет волос или предмет одежды. Перед старшими школьника​ми ставятся более трудные задачи, например, наличие гласной или согласной буквы в начале имени или расположение рядом с челове​ком в брюках и т.д. В таких случаях тренер предупреждает ребят, что «Пум-пум-пум» может касаться не только внешнего вида, но и чего-то другого: «Чтобы задумать этот «Пум-пум-пум», мне не по-
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надобились какие-то дополнительные данные о вас - кто как учится, или, кто на какой улице живет; я исходила из того, что можно узнать здесь и сейчас».
Обычно подростки долго смотрят друг на друга и пытаются отка​заться от дальнейших попыток решения. В таких случаях тренер по​могает им и подсказывает идею смены стратегии: «До сих пор вы делали одно и то же - смотрели и сравнивали. Это не привело к успе​ху. Может быть, вы сделаете что-то другое?»
Для иллюстрации этой идеи проводится игра «Стихи», основная цель которой - помочь ребятам осознать зависимость успешности действия от выбора стратегии.
Ход игры: все стоят лицом в круг. Тренер: «Сейчас тот, кто захо​чет, выйдет из комнаты. Пока он отсутствует, мы договоримся о том, что мы ему скажем, а когда мы его позовем, мы скажем ему что-то. Водящему надо догадываться, что мы сказали». Когда водящий вы​ходит, надо попросить его отойти подальше от двери, чтобы не слы​шать, как ребята будут репетировать. Затем тренер предлагает группе. вспомнить первые две строчки каких-нибудь очень известных детс​ких стихов, например, «Наша Таня громко плачет - уронила в речку мячик» и распределяет слова между играющими так, чтобы первый говорил «Наша», второй - «Таня», третий - «громко». Так как в этих строчках - семь слов, то восьмой игрок опять получает слово «наша», «девятый - «Таня» и т.д. Тренер: «Теперь мы все одновременно про​изнесем эти стихи, и при этом каждый скажет свое слово». Тренер подает какой-то сигнал (без слов), и группа произносит стихи. Репе​тируют несколько раз, чтобы добиться одновременности, и зовут во​дящего.
Обычно водящий становится в центр круга (реже - снаружи) и пытается слушать всех одновременно. Группа повторяет стихи столько раз, сколько попросит водящий. Пока водящий слушает всех одновременно, он не может понять, что говорит группа, но как только он догадывается послушать каждого в отдельности, он легко нахо​дит решение.
Чтобы привести ребят к осознанию зависимости успеха действия от выбора стратегии поведения и необходимости гибкости - в данном случае - умения отказаться от какой-то стратегии, если она не дает успеха, спрашивают у ребят, почему водящий сначала не понимал, что говорит группа, что помогло ему понять, что он сделал для этого, что изменилось в его поведении и привело его к успеху.
Водящему задаются вопросы о том, что мешало ему отказаться от неудачной стратегии поведения и сделать что-то другое.
Игра «Часы» проводится в начале дня или после обеденного пе-
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рерыва для активизации участников и тренировки внимания. Ее мож​но проводить, только если в группе не меньше двенадцати человек.
Ход игры: все сидят по кругу. Тренер: «Давайте представим себе, что мы - большие часы. Я буду называть время, а вы будете изобра​жать бой часов». Затем тренер, начиная со своего соседа слева, рас​пределяет все числа циферблата между играющими так, что соседу тренера слева дается число «1», следующему - «2», и так - до числа «12».
Тренер: «Теперь я буду называть время, и тот, у кого число, на которое указывает часовая стрелка, когда часы показывают назван​ное мной время, встанет и скажет «Хлоп», а тот, на число которого указывает минутная стрелка, встанет и скажет «Бом». Если я назову время, при котором обе стрелки указывают на одну цифру, например, «Два часа, десять минут», тогда один и тот же человек говорит «Хлоп» и «Бом». «Затем вставшие садятся, и тренер быстро называет ка​кое-то другое время.
Игра «Нас с тобой объединяет...» проводится для создания ат​мосферы доброжелательности и доверия в группе.
Ход игры: участники сидят лицом в круг, у тренера в руках - мя​чик.
Тренер: «Сейчас давайте поговорим о том, что у нас общего друг с другом. Я брошу кому-то мяч, назову его по имени и скажу, что нас объединяет. Поймавший бросит мяч кому-то другому, назовет его по имени и скажет: «Нас с тобой объединяет ...». Постараемся быть внимательными и никого не пропустить».
Игра «Передача движения» проводится в начале или в середи​не дня для физической и эмоциональной разрядки и в то же время способствует тренировке внимания.
Ход игры: все стоят лицом в круг. Тренер: «Давайте займемся гимнастикой. Пусть каждый выберет себе какое-то простое движе​ние (руками, головой, корпусом или ногами), и пусть это движение будет достаточно простым, чтоб его мог повторить любой из при​сутствующих. Когда я скажу: «Раз!», каждый играющий несколько раз проделает свое движение. Когда я скажу: «Два!», каждый будет делать то движение, которое перед этим делал его сосед слева, а его движение перейдет к соседу справа.
На счет «Три» каждый снова будет делать то, что перед этим делал его сосед слева, но это будет уже другое движение. Таким образом, на первый счет мы делаем каждый свое движение, а на все остальные - берем от соседа новое движение». Тренер тоже уча​ствует в передаче движений. Подавая команды «Раз!» ...»Два!»...
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 «Три!.. «Четыре!» ..., тренер делает после каждого счета паузу, что​бы дать возможность играющим несколько раз повторить очередное движение. Когда тренер доходит до счета, на единицу меньшего, чем число участников вместе с тренером, он говорит: «Нас здесь - де​сять человек. Сейчас на счет «Десять!» ваш сосед слева покажет ваше собственное, самое первое движение или то, во что преврати​лось ваше движение».
Игра «Ассоциации» направлена на развитие творческих способ​ностей, умения нестандартно смотреть на вещи, а также - на разви​тие социальной сензитивности. Вместе с тем, эта игра дает возмож​ность получить внимание группы тем подросткам, которые субъек​тивно ощущают его дефицит. Игра предназначена для старшекласс​ников.
Ход игры: все сидят лицом в круг. Тренер: «Сейчас тот, кто захо​чет угадывать, выйдет из комнаты, а мы задумаем человека - одно​го из присутствующих. Затем вернется наш доброволец, и будет за​давать, кому захочет, вопросы о задуманном нами человеке. Водя​щий будет сравнивать задуманного человека с разными вещами, и строить свои вопросы так: «Если бы этот человек был деревом, то каким?» Если бы этот человек был музыкой... блюдом... мебелью, ... и т.д., то какой?» Если захочет, он может задавать один и тот же вопрос разным людям. Задача водящего - по нашим ответам дога​даться, какого человека мы задумали.
Другая модификация игры «Ассоциация» имеет те же цели, что и первая, но в большей степени, чем первая модификация, способству​ет восполнению дефицита группового внимания. Если тренер видит, что в группе есть подросток, меньше других ощущающий себя вклю​ченным в группу, отстраненный, страдающий от того, что группа, по его мнению, не проявляет к нему внимания, то тренер предлагает этому подростку самому задумать какого-то человека из присутству​ющих, а всем остальным участникам - задавать водящему вопросы о задуманном. Так же, как и в первой модификации этой игры, вопро​сы задаются методом сравнения человека с различными предмета​ми.
Для младших школьников с целью восполнения дефицита внима​ния проводится игра «Сказочный герой».
Ход игры: все сидят лицом в круг. Тренер: «Сейчас тот, кто захо​чет угадывать сказочного героя, выйдет из комнаты, а мы задумаем героя или героиню какой-нибудь известной сказки и напишем его имя на листке бумаги. Когда водящий войдет, мы прикрепим ему на спи​ну табличку с именем героя, но так, чтобы водящий не увидел, что там написано. Затем водящий будет задавать, кому захочет, вопросы
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об этом герое. И строить эти вопросы он будет так, чтобы на них можно было ответить только «да» или «нет», возможен ответ «не знаю». Например, если водящий хочет узнать, какого возраста этот герой, то не надо спрашивать: «Сколько ему лет?» или «Этот герой -взрослый или ребенок?» Так нельзя спрашивать. Можно спросить так: «Этот герой - взрослый?» и после ответа, допустим, положительного, можно задать следующий вопрос: «Он - старый?»
Если ребенок вызывается водить, а потом не может задать воп​росы, не знаю, что спрашивать, то тренер подсказывает водящему, о чем он может спросить.
В другой модификации игры «Сказочный герой» еще более усилен момент восполнения дефицита внимания. В этом варианте игры во​дящему, предлагается самому задумать сказочного героя, а группа задает ему вопросы и угадывает задуманное.
Еще более ориентированной на психологическую поддержку явля​ется - третья модификация игры «Сказочный герой», которая приду​мана для самых робких и застенчивых детей.
В этой игре неуверенный в себе ребенок с заниженной самооцен​кой получает возможность отождествления, с положительным геро​ем, и это способствует преодолению неуверенности и повышению самооценки.
Ход игры: все сидят лицом в круг. Тренер сам выбирает ребенка, который больше других нуждается в поддержке в этот момент и пред​лагает ему быть водящим. Тренер говорит: «Сейчас водящий вый​дет ненадолго из комнаты и там задумает своего героя. Я тоже вый​ду с ним, а когда мы вернемся, вы будете задавать вопросы водяще​му так, как будто он и есть этот сказочный герой, и все ваши вопросы будут начинаться со слов «ты» или «у тебя». Например, «У тебя есть помощники?», или «Ты - человек?»
Затем водящий и тренер выходят из комнаты, и тренер предлага​ет водящему задумать своего самого любимого сказочного героя, того, кто, по мнению водящего, лучше всех других героев, самый добрый, ловкий, умный, находчивый и т.д. и побывать этим героем. Когда дети будут задавать вопросы, то отвечать надо от имени этого героя. Игра продолжается до тех пор, пока группа не угадает героя.
Если процесс угадывания не затягивается и есть желание продол​жать игру, то тренер может предложить еще одному ребенку заду​мать героя и побыть им.
Если большое количество детей хотят побыть героем сказки, то тренер предлагает на сегодня ограничиться двумя водящими, а зав​тра опять поиграть в «Сказочного героя». Это делается потому, что процесс решения этой задачи требует длительной концентрации вни​мания и интеллектуальных усилий, после двух водящих дети устают
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и нуждаются в физической разрядке и смене вида деятельности.
Игра «Грузим баржу» проводится в качестве разминки в начале дня или после обеденного перерыва.
Ход игры: все сидят лицом в круг, и тренер говорит: «Сейчас мы будем бросать друг другу мячик, и при этом «грузить баржу» пред​метами, названия которых начинаются на букву, например, «к». Тот, у кого в руках оказывается мяч, называет предмет на буква «к» и бы​стро бросает другому игроку, тот называет свое слово на эту же бук​ву и бросает мячик третьему. Не надо передавать ход обратно, то есть бросать мяч тому, кто только что бросил его тебе». Игра про​должается до тех пор, пока у каждого играющего мяч не побывает несколько раз.
Игра «Четыре позиции» направлена на:
а) осознание собственных предпочтений и организации простран​ства общения;
б) осознание различий в восприятии и эмоциях разных людей в одной ситуации;
в) преодоление стереотипов.
Ход игры: тренер предлагает участникам разделиться на пары по признаку наименьшего знакомства. Младших школьников тренер де​лит на пары сам, так как эта задача может оказаться для них невы​полнимой, или они сознательно выберут себе в пару как раз того че​ловека, которого знают лучше других.
1 этап. Тренер просит пары распределиться по всей комнате так, чтобы каждая пара была возможно дальше от других, и поставить свои стулья спинками друг к другу, вплотную. Тренер «Теперь вы ся​дете на стулья и будете полторы минуты разговаривать, не поворачи​вая корпус. Тему выберите сами или я вам предложу. Для этого вы​бора у вас есть некоторое время. Когда я скажу «Начали!», вы при​ступите к разговору». Тренер следит за временем и, когда истекают полторы минуты, говорит «Стоп!»
2-й этап. Тренер предлагает парам: «Теперь пусть один из вас си​дит, а другой встанет прямо напротив партнера, и по команде вы про​должите ваш разговор. Тема - та же, а если хотите, можете взять другую тему. Через полторы минуты после команды «Начали!» я вас остановлю».
3-й этап. Партнеры меняются местами в позиции «один стоит, другой сидит» и опять разговаривают полторы минуты.
4-й этап. Партнеры беседуют, сидя лицом друг к другу. Затем все садятся в круг, тренер предлагает каждому сказать, в каком положе​нии ему было удобнее и приятнее всего разговаривать, а в каком по-
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ложении - наименее приятно. При этом тренер обращает внимание играющих на следующее правило этой игры - нельзя в своих выраже​ниях использовать слова: конечно, разумеется, естественно, безус​ловно, обычно, всегда, все люди, каждый человек и т.д., говорить нужно только о себе и своих переживаниях, например, «Я чувствова​ла себя...», «Мне было приятнее всего...» По ходу обсуждения тре​нер обращает внимания ребят и подчеркивает те моменты, когда иг​рающие высказывают противоположные мнения, или когда они гово​рят об одинаковых чувствах в одной и той же ситуации, но при этом у них различные или даже противоположные мотивы.
Игра «Детектив» направлена на то, чтобы помочь ребятам осоз​нать источники некоторых трудностей в общении; осознать тот факт, что хорошее слушание - это особая деятельность, которая требует определенных умений, и таким образом, способствовать формирова​нию установки на активное слушание.
Ход игры: все сидят лицом в круг, у тренера в руках - мячик. Тре​нер говорит: «Давайте сочиним детектив и делать это мы будем так: я скажу первую фразу и брошу мяч кому-то из вас. Поймавший по​старается точно повторить мою фразу, а затем скажет свою, разви​вая действие нашего детективного романа, затем он бросает мяч еще кому-то. Следующий играющий повторяет последнее предложе​ние - только одно и добавляет свою фразу. Пусть каждая фраза вклю​чает не меньше пяти слов. Не нужно передавать ход обратно, то есть тому, от кого вы получили мяч.
Тренер останавливает игру не раньше, чем каждый из играющих получит ход хотя бы один раз, а если игра нравится подросткам, и группа невелика, то можно и два-три раза дать возможность каждо​му принять участие в сочинении детектива. После остановки игры, тренер спрашивает ребят, что было труднее - повторить предыду​щую фразу или сказать свою и почему.
Игра «Зеркало» направлена на снятие напряжения, физическую и эмоциональную разрядку и вместе с тем она способствует мышеч​ной релаксации и развитию навыков подстройки.
Ход игры: дети стоят плечом к плечу в одну линию, лицом в одну сторону, а тренер стоит напротив на расстоянии двух-трех метров. Тренер: «Сейчас вы все будете зеркалом, а я буду человеком, кото​рый кривляется перед зеркалом. Я буду делать разные движения и принимать различные позы, а вы будете изображать мое отражение в зеркале, то есть делать такие же движения, но - зеркально». Тренер начинает с более крупных движений - руками, ногами, корпусом, го​ловой, постепенно делая движения все более мелкими. Затем тренер
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переходит к мимике, корчит рожи, изображает различные эмоциональ​ные состояния. В ходе этой игры тренер осуществляет диагностику развития экспрессивных и импрессивных способностей детей. Если в группе есть дети или подростки, которые не понимают, какое эмо​циональное состояние выражает тренер с помощью мимики и не мо​гут его выразить, то при проведении других игр, направленных на раз​витие умения выражать свои чувства и понимать эмоциональное со​стояние партнера, этим детям, чаще, чем другим, дается возмож​ность поработать более активно.
Игра «Вредное зеркало» способствует развитию внимания и яв​ляется хорошей психологической и физической разрядкой. Она прово​дится в начале дня или после обеденного перерыва в качестве раз​минки и помогает детям включиться в работу.
Ход игры: все стоят так же, как в игре «Зеркало». Тренер: «Сейчас я буду человеком, который делает разные движения и принимает раз​личные позы перед зеркалом, а вы все будете этим зеркалом. Это зеркало - не простое. Оно - живое и вредное. Оно старается все сде​лать наоборот: если я, например, встаю на цыпочки, мое отражение в зеркале приседает, если я развожу руки в стороны, то мое отражение скрещивает их на груди и т.д.»
Когда проводят игры «Зеркало» и «Вредное зеркало» в обычных классах средних школ и гимназий, где большинство детей имеет сред​ний уровень развития первичных социальных навыков, участники де​лятся на пары и поочередно играют роли «отражаемого» и «отража​ющего». Для детей с трудностями в общении более полезно поста​вить участников в одну линию, а тренеру выступать в роли «отража​емого».
Игра «Рисунок вдвоем» направлена на формирование установ​ки на партнерство, на развитие навыков подстройки.
Ход игры: тренер предлагает участникам разбиться на тройки, выбрав себе в партнеры тех ребят, с которыми до сих пор разговари​вал и общался меньше, чем с другими. Вдвоем играющим нужно сесть рядом с одной стороны стола, а третьему - напротив них, с другой стороны. Тренер раздает бумагу и ручки: по одной ручке (или карандашу) и по три листа бумаги на каждую тройку. Тренер: «Сей​час те двое, которые сидят рядом, возьмутся за одну ручку, и будут рисовать один рисунок, не глядя друг на друга, ни о чем не договари​ваясь. Закончив рисунок, надо написать название и поставить подпи​си - все так же молча, вдвоем одной ручкой. Третий участник будет внимательно наблюдать за рисованием, а когда оно закончится, на​блюдатель расскажет рисовавшим, как, по его мнению, проходил про-
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цесс рисования. Затем авторы рисунка расскажут наблюдателю, что он увидел правильно, а что - нет».
На втором этапе игры один из рисовавших и наблюдатель меня​ются местами и ролями. Новая пара таким же образом, как первая, выполняет свой рисунок (на своем листе) и так же его обсуждает с наблюдателем. На третьем этапе вновь меняются местами, и тре​тья пара рисует, и снова - обсуждение.
Затем все садятся в крут, как можно теснее, а рисунки кладут в центр круга, на маленький столик. Тренер показывает каждый рису​нок группе и просит всех, кроме авторов этого рисунка, высказать свое впечатление: какие отношения во время рисования были у авто​ров: взаимодействие, сотрудничество, взаимопонимание или сопер​ничество, конфликт, драка. Последними спрашивают авторов рисун​ка.
Игра «Сказка» направлена на формирование навыков взаимодей​ствия и на развитие внимания.
Ход игры: все сидят лицом в круг. Тренер показывает детям иг​рушку, например, фигурку гномика, или животного, или куклу и гово​рит: «Давайте все вместе сочиним сказку про эту игрушку. Тот, кто захочет начать, возьмет ее в руку и скажет первое предложение -одно - нашей сказки. Потом он передаст игрушку своему соседу спра​ва и тот продолжит сказку». Когда игрушка обходит круг и попадает опять к тому ребенку, который начал сказку, тренер берет игрушку и говорит: «А теперь постараемся вспомнить и повторить по порядку все, что происходило с нашим героем, и при этом пусть каждый игра​ющий не повторяет свое собственное предложение, а только предло​жения других детей».
Игра «Одинаковое количество пальцев» направлена на фор​мирование установки на партнерство.
Ход игры: все сидят лицом в круг. Тренер: «Сейчас я буду считать, а вы на каждый счет будете показывать какое-то количество паль​цев на одной руке, кто сколько хочет. Задача - всем показать одина​ковое количество пальцев, но договариваться об этом не надо, гово​рить во время игры тоже не надо». Игра продолжается до тех пор, пока все не покажут одинаковое количество пальцев.
Игра «Предмет-действие» направлена на тренировку внимания и в то же время способствует включению ребят в работу.
Ход игры: все сидят в кругу. Тренер: «давайте еще поиграем с мячиком. Тот, у кого мячик, назовет какой-то предмет и бросит мяч другому, поймавший назовет действие этого предмета, потом свой
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предмет и бросит мяч следующему. Например, я скажу «Дерево», а тот, кому я брошу мяч, может сказать «Зеленеет». Давайте постара​емся избегать слов «стоит» и «лежит».
Игра «Тесный круг» направлена на формирование умения уста​навливать контакт.
Ход игры: желающий водить выходит из круга, а все остальные становятся лицом в круг и берутся под руки. Задача водящего - пройти в круг, задача остальных - пропустить его только тогда, когда они сами этого захотят.
На втором шаге этой игры выбирают другого водящего, и он вы​ходит из круга. Остальные становятся спиной в круг и опять крепко сцепляются. Задача водящего - попасть в круг, не пользуясь слова​ми, а только мимикой и жестами.
Игра «Прыжки на 90 градусов» способствует ускорению фор​мирования группы и тренировке социальной сензитивности.
Ход игры: ребята стоят в одну линию, лицом в одну сторону, тре​нер не участвует. Тренер: «Сейчас я буду считать, и на каждый счет вы будете прыжком поворачиваться на 90 градусов в любую сторону, каждый куда хочет. Заранее договариваться, в какую сторону пры​гать, вы не будете, и разговаривать во время игры не надо». Задача группы - повернуться всем в одну сторону.
Игра «Больше всех игр мне понравилась...» - проводится в конце каждого дня тренинга, и направлена на отреагирование эмоций. В первые три дня тренинга она проходит так: все сидят лицом в круг, и тренер просит детей вспомнить все игры сегодняшнего дня - без особого порядка, вразнобой. После этого тренер предлагает каждо​му по порядку - по кругу - сказать, какая игра ему понравилась боль​ше всех других. В последний день тренинга предлагается вспомнить все игры всех дней, а потом дети называют каждый ту игру, которая ему больше понравилась за четыре дня.
Игра «Пантомима» направлена на тренировку умения пользо​ваться невербальными средствами общения.
Ход игры: тренер делит группу на две половины, которые расхо​дятся по разным помещениям. Каждая группа придумывает какое-то слово и пантомиму, показывающую это слово. Затем первая груп​па показывает свою пантомиму, а вторая угадывает слово, а потом наоборот.
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Игра «Рассказ по картинке» направлена на осознание психоло​гических закономерностей передачи и восприятия информации.
Ход игры: все сидят лицом в круг. Тренер: «Сейчас пятеро добро​вольцев выйдут ненадолго из комнаты и там решат, в каком порядке они будут по одному заходить в комнату. Первому, кто войдет, я пока​жу картинку, и он постарается запомнить все, что там нарисовано. Затем я картинку уберу и мы позовем второго. Первый игрок рас​скажет второму, что нарисовано на картинке, потом войдет третий, и второй расскажет ему то, что услышал от первого. Затем третий расскажет четвертому, а четвертый - пятому. И, наконец, пятый рас​скажет нам всем, что ему рассказал четвертый. Все - от первого игрока до пятого - будут рассказывать вслух здесь, при нас, а мы будем запоминать, что происходит с текстом при передаче от одного человека к другому». Когда пятый заканчивает свой рассказ, тренер показывает всем картинку, и ребята обсуждают, что происходило с информацией последовательно на каждом этапе.
Игра «9 точек» направлена на формирование установки на парт​нерство.
Ход игры: тренер делит группу на четверки, каждому их них дает​ся листок в клеточку и один карандаш. На большом листе тренер рисует 9 точек, расположенных на равном расстоянии друг от друга тремя рядами по три - квадратом. Задача каждой четверки - всем вместе найти решение - перечеркнуть все точки четырьмя отрезка​ми прямой, не отрывая карандаша от бумаги. Тренер следит, чтобы дети работали всей четверкой над одним квадратом, а не рисовали каждый свой квадрат. Тренер говорит ребятам, что одиночке требу​ется на это решение полчаса, а группа может справиться и за десять минут.
Игра «Инициатор движения» направлена на тренировку соци​альной сензитивности.
Ход игры: все сидят лицом в круг, желающему водить предлагают выйти из комнаты. В его отсутствие выбирают инициатора движения - он будет показывать всем остальным движения, а они будут их по​вторять. Задача инициатора движения - производить смены движе​ния так, чтобы водящий не догадался, кто командует. Затем пригла​шают водящего и перед ним ставится задача - внимательно наблю​дая за всеми, назвать того, кто командует.
Игра «Пальчики» направлена на тренировку умения прогнозиро​вать поведения партнера.
Ход игры: ребята делятся на пары и садятся лицом друг к другу.
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Тренер: «Сейчас вы будете показывать друг другу один или два паль​ца. Считаете: раз, два, три! И на счет» три» одновременно показыва​ете пальцы. Договоритесь, кто будет играть на согласование, а кто на рассогласование. Тот, кто играет на согласование, старается угадать, сколько пальцев покажет другой, показать столько же. Если ему это удалось, он получает очко. Тот, кто играет на рассогласование, ста​рается перехитрить первого и показать не столько пальцев, сколько ожидает первый, и если игроки показали разное количество пальцев (например, первый показывает два пальца, а второй - один), то очко получает второй. Играют до десяти очков, а потом меняются роля​ми.
Игра «Присоединение через позу» способствует развитию умения подстройки и присоединения.
Ход игры: тренер делит ребят на тройки. Двое садятся прямо на​против друг друга на расстоянии примерно 1 м, а третий - наблюда​тель - сбоку от них, под прямым углом. Тренер предлагает одному из сидящих друг напротив друга расслабиться и сесть максимально удобно, принять такую позу, в которой он любит сидеть. Задача вто​рого - в точности повторить позу первого, а наблюдатель подсказы​вает ему и помогает добиться точности. Затем они меняются роля​ми.
Вторым шагом наблюдатель делает то же с первым из двух, а второй становится наблюдателем, третьим шагом - опять меняются местами и поочередно принимают удобную позу и копируют ее.
Игра «Пожелания» проводится для закрепления положительных эмоций.
Ход игры: все сидят в кругу. Тренер: «Давайте сейчас выскажем друг другу хорошие пожелания. Тот, у кого в руках мяч, бросит его любому игроку, назовет его по имени и пожелает ему чего-то. И так мы будем бросать друг другу мяч с пожеланиями».
Игра «Комплимент» имеет ту же цель.
Ход игры: все сидят в кругу. Тренер: «Давайте говорить друг другу комплименты. И сделаем это так: тот, кто захочет начать, назовет пс имени своего соседа слева и скажет: «Мне нравится, что ты...», и так по кругу, пока каждый не получит комплимент от соседа.
Игра «Картина на память» направлена на отреагирование эмоций и вместе с тем способствует формированию установки на партнерство.
Ход игры: тренер кладет на пол большой лист бумаги (ватман) и
181
набор фломастеров (карандашей, мелков, красок) и предлагает де​тям всем вместе нарисовать картину, чтобы она осталась им на па​мять. Тренер предлагает рисовать все, что хочется. Если дети зат​рудняются, тренер помогает им выбрать тему: «наша группа» или «Наши игры», «Наш тренинг» и т. д.
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