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Введение.

      "В России две трети школ - сельские, и многие из них малокомплектные. И это серьезная проблема - и социальная, и экономическая. Дело в том, что ученик в малокомплектной школе обходится намного дороже городского, а знаний у него меньше. В результате появляется невидимый барьер между городом и селом, сельские дети после школы получают меньше возможностей, нежели городские. Парадокс: и тратим больше, а результат ниже." [42;75].

        В настоящее время в Самарской области насчитывается 380 школ, дающих начальное и девятилетнее образование, в которых сто и меньше уча-щихся [9;3]. Проблема малокомплектной школы - одна из сложнейших в российском образовании. И одна из самых застарелых. О различиях в качестве образо-вания говорят давно и много.

        Ребенок учится, как известно, не только, а иногда и не столько, у учите-ля. Важнейшим учителем и воспитателем является школьная среда, детские коллективы. Именно эта среда и эти коллективы учат ребенка общаться, поз-воляют ему усваивать различные модели поведения и различные социальные роли.

        Образовательные условия в райцентре и в малых селах разные. 

        Из-за отсутствия ДОУ в малых селах, дети приходят в первый класс не-подготовленными, поэтому в основном социальное развитие учащегося млад-шего класса на уровне дошкольного.

        Культурная сфера сельских детей также менее развита, так как отсутст-вуют дополнительные образовательные центры (школа искусств, художест-венные студии, спортивные клубы и т.д.), выездные культурно-просветите-льские мероприятия обходятся дорого.

        Образовательный уровень родителей разный.

        От всего вышесказанного и многого другого зависит психическое разви-тие ребенка, развитие всех сфер личности.

       Таким образом, напрашивается вопрос: "Настолько ли плачевно, в нас-тоящее время, состояние эмоциональной и интеллектуальной сферы детей малокомплектной школы в сравнении с состоянием эмоциональной и интеллектуальной сферы детей средней общеобразовательной школы?" 

        Исходя из этого определилась тема дипломного исследования: особенности эмоциональной и интеллектуальной сфер детей младшего школьного возраста в условиях малокомплектной и средней общеобразовательной школы.
Актуальность исследования.
          Объект исследования: интеллектуальная и эмоциональная сферы де-тей младшего школьного возраста.

          Предмет исследования: компоненты  интеллектуальной и эмоциональной  сфер детей младшего школьного возраста в условиях разных образовательных сред.

          Цель исследования: выявление различий в эмоциональной и интел-лектуальной сферах детей младшего школьного возраста - учащихся мало-комплектной и средней общеобразовательной школ.

          Задачи: 
1. Проанализировать психологическую литературу по исследуемым проблемам инт и эм развития детей младшего школьного возраста.

2. Проанализировать психологическую литературу по проблемам образовательной среды и ее влияния на психическое развитие детей..

3. Определить метод и подобрать методики исследования.

4. Провести эмпирическое исследование, проанализировать получен-ные результаты. 

          Гипотеза исследования. Закономерности развития интеллекта являются общими независимо от условий образовательной среды, в которых обучается ребенок: ход смены этапов интеллектуального развития и основных форм функционирования мышления едины. На особенности развития эмоциональной сферы детей оказывают влияние  условия образовательной среды.
           Методологической основой исследовния является  психологические теории личности, интеллекта, эмоций. АВТОРЫ

          Методы исследования: теоретический анализ психологической лите-ратуры, естественнонаучный констатирующий эксперимент, тестирование с использованием методик ГИТ и диагностики эмоционального отношения к учению, методы математической статистики обработки данных, сравнитель-ный анализ. 

          Дипломная работа состоит из введения, трех глав, заключения, списка использованной литературы и приложения.      

I Глава. Теоретические подходы к изучению интеллекта и эмоциональной сферы личности в психологической литературе.         

1.1. Основные подходы к исследованию интеллекта.  


Вся мировая история, основанная на блестящих догадках, изобретениях и открытиях, свидетельствует о том, что человек, безусловно, разумен. Одна-ко та же история предъявляет многочисленные доказательства глупости и бе-зумия людей. Подобного рода амбивалентность состояний человеческого ума позволяет заключить, что, с одной стороны, способность к разумному позна-нию является мощным естественным ресурсом человеческой цивилизации. С другой стороны, способность быть разумным - это тончайшая психологи-ческая оболочка, мгновенно сбрасываемая человеком при неблагоприятных условиях.


Психологической основой разумности является интеллект. "В общем виде интеллект - это система психических механизмов, которые обус-лавливают возможность построения "внутри" индивидуума субъективной картины происходящего"[54;9].


Если обратиться к психологической науке, то легко убедиться, что тра-диционные психологические исследования превратили интеллект в некую частную способность, имеющую весьма слабое отношение к реальным проб-лемам человеческой жизни.


Для западной психологии проблема интеллекта попала в разряд дву-смысленных тем, в отечественной психологии эта проблема приобрела репутацию неинтересной темы.             

 В настоящее время положение дел в области психологии интеллекта по целому ряду позиций действительно парадоксально. Однако в науке кон-статация  парадоксальности изучаемого явления всегда являлось свидетель-ством того, что созрели условия для пересмотра существующих на данный момент представлений  о природе данного явления и формирования качест-венно нового взгляда на соответствующую научную проблему. Психоло-гические исследования интеллекта, связанные с изучением его критериев раз-вития, в этом плане исключением не являются. 

 
 Долгие годы монополия в изучении интеллектуальных возможностей человека принадлежала тестологии. Но имеющийся уровень теоретических и эмпирических материалов свидетельствует о сложившейся в тестологии кризисной ситуации. 

 
 Своеобразной реакцией на неконструктивность тестологических тео-рий явились экспериментально-психологические теории интеллекта, разраба-тываемые в рамках различных зарубежных и отечественных подходов и ори-ентированные  на выявления механизмов интеллектуальной активности. В целях упорядочения накопленного в этой области психологических исследо-ваний выделим несколько основных подходов, для каждого из которых хара-ктерна определенная концептуальная линия в трактовке природы интеллекта.

1. Феноменологический подход (интеллект как особая форма содержания сознания).

2. Генетический подход (интеллект как следствие усложняющейся адап-тации к требованиям окружающей среды в естественных условиях вза-имовлияния человека с внешним миром).

3. Социо-культурный подход (интеллект как результат процесса социа-лизации, а также влияние культуры в целом).

4. Процессуально-деятельностный подход (интеллект как особая форма человеческой деятельности).

5. Образовательный подход (интеллект как продукт целенаправленного обучения).

6. Информационный подход (интеллект как совокупность элементарных процессов переработки информации).

7. Функционально-уровневый подход (интеллект как система  разноу-ровневых познавательных процессов).

8. Регуляционный подход (интеллект как фактор саморегуляции психи-ческой активности) [54;37].

     В работе мы коротко рассмотрим взгляды некоторых ведущих представителей соответствующих подходов с тем, чтобы получить пред-ставление о представителях в экспериментально-психологических исследо-ваниях типах объяснения механизмов интеллектуальной активности и, соот-ветственно, критериях развития интеллекта.

     Поскольку в рамках настоящей работы нет возможности изложить все учения и теории подробно, а также перечислить имена всех ученных - представителей различных подходов, то мы попытаемся отобрать те положе-ния, факты, имена, которые, по нашему мнению, являются ключевыми.     

Феноменологический подход.

Гештальт-психологическая теория интеллекта.

 Одна из первых попыток построения объяснительной модели интел-лекта была представлена в гештальт-психологии, в рамках которой природа интеллекта трактовалась в контексте проблемы организации феноменального поля сознания. Предпосылки такого подхода были заданы В. Келером [24;102-120],[29;350-355]. В качестве критерия наличия интеллектуального поведения у животных он рассматривал эффекты структурности: возникновение решения связано с тем, что поле восприятия приобретает новую структуру, в которой схватываются соотношения между элементами  проблемной ситуации, важные для ее разрешения. Само решение  при этом  возникает внезапно, на основе практически  мгновенного переструктурирования  образа исходной ситуации (это явление получило название инсайта). Впоследствии М. Вертгеймер, характеризуя "продуктивное мышление"  человека, также на первый план вывел процессы структурирования содержания сознания: группирование, центрирование, ре-организацию наличных впечатлений [7].

 Особое место в гештальт-психологической теории  занимали исследо-вания К. Дункера,  которому удалось  описать решение задачи  с точки зре-ния того, как изменяется содержание сознания  испытуемого в процессе нахождения принципа (идеи) решения. Ключевая характеристика интеллекта - инсайт (внезапное, неожиданное уяснение сути проблемы). Чем глубже ин-сайт, то есть чем сильнее существенные черты проблемной ситуации опре-деляют ответное действие, тем более интеллектуальным оно является. Таким образом, способность к инсайту (то есть способность быстро перестраивать содержание  познавательного образа в направлении выявления основного проблемного противоречия ситуации) и является критерием развития ин-теллекта [17].

Особенности интеллектуальной базы знаний как основа интеллектуальной компетентности.

По мнению Р.  Глезера, главное различие между людьми с различным уровнем интеллектуальных способностей связано с тем, что они обладают в разной мере организованной системой знаний - как декларативных (знаний о том, что), так и процедурных (знаний о том, как). Именно особенности инди-видуальной базы знаний предопределяют и эффективность отдельных позна-вательных процессов (запоминания, решения задач), и уровень интеллекту-альных достижений в профессиональной деятельности.


Некоторые исследователи полагают, что дефициты в организации базы знаний являются одним из источников умственной отсталости. Они объ-ясняют значительно меньший объем знаний умственно отсталых детей по сравнению с обычными детьми того же возраста, в частности, тем, что их наличные знания сами по себе оказывают очень слабое влияние на после-дующее обучение[54;39].

 Итак, несмотря на принципиальные различия исходных позиций (в гештальт-психологии, как известно, отрицалась роль прошлого опыта в воз-никновении инсайта, в то время как при исследовании базы знаний, напро-тив, опытность и обученность рассматривались в качестве условия интеллек-туальной эффективности), а на первый план в понимании природы были выделены содержательные аспекты  познавательного отражения - либо в ви-де предметного содержания познавательных образов, либо в виде понятий-ного  содержания долговременной семантической памяти.

Следовательно, вопрос о природе интеллекта, по-видимому, должен обсуждаться не столько на уровне анализа эффектов трансформации содер-жания сознания, сколько на уровне анализа тех когнитивных механизмов, которые эти эффекты обеспечивают. Ибо умен не тот, кто знает, а тот, у кого сформированы механизмы приобретения, организации и применения знаний.

Генетический подход.

Этологическая теория интеллекта.

По мнению У. Р. Чарлсворза, сторонника этологического подхода в объяснении природы интеллекта, отправной точкой в его исследованиях должно стать изучение поведения в естественной среде. Интеллект, таким образом, - это способ адаптации живого существа к требованиям действи-тельности, сформировавшимся в процессе эволюции. Для лучшего понима-ния адаптационных функций интеллекта он предлагает разграничить понятие "интеллекта", включающее наличные знания и уже сформировавшиеся ког-нитивные операции, и понятие "интеллектуальное поведение", включающее средства приспособления к проблемным (новым, трудным) ситуациям, в том числе и когнитивные процессы, которые организуют и контролируют поведе-ние.

Взгляд на интеллект с позиции теории эволюции привел Чарлсворза к заключению, что глубинные механизмы того свойства психики, которое мы называем интеллектом, коренятся в врожденных свойствах нервной системы [54;42].

Операциональная теория интеллекта.

          Согласно Ж. Пиаже, интеллект - это наиболее совершенная форма адаптации организма к среде, представляющая собой единство процесса ас-симиляции (воспроизведение элементов среды в психике субъекта в виде когнитивных психических схем) и процесса аккомодаци (изменение этих когнитивных схем в зависимости от требований объективного мира). Таким образом, суть интеллекта заключается в возможности осуществлять гибкое и одновременно устойчивое приспособление к физической и социальной де-ятельности, а его основное назначение - в структурировании (организации) взаимодействия человека со средой [34]. 
           Развитие интеллекта - это стихийный, подчиненный своим особым законам процесс вызревания операциональных структур (схем), постепенно вырастающих из предметно-житейского опыта ребенка. Согласно теории Пиаже, в этом процессе может быть выделено пять стадий (по сути, пять этапов в формировании операций).     

1. Стадия сенсо-моторного интеллекта (от 8-10 месяцев до 1,5 лет).

2. Символический, или допонятийный, интеллект (от 1,5 лет до 4 лет).

3. Стадия интуитивного (наглядного) интеллекта (от 4 до 7-8 лет).

4. Стадия конкретных операций (от7-8 лет до 11-12 лет).

5. Стадия формальных операций, или рефлексивный интеллект (от 11-12 до 14-15 лет) [15;82-85].                                        

Следовательно, интеллектуальное развитие - это развитие операциональ-ных структур интеллекта, в ходе которого мыслительные операции постепен-но приобретают качественно новые свойства: скоординированность (взаи-мосвязанность и согласованность множества операций), обратимость (воз-можность в любой момент вернуться к начальной точке своих рассуждений, перейти к рассмотрению объекта с прямо противоположной точки зрения и т. д.), автоматизированность (непроизвольность применения), сокращенность (свернутость отдельных звеньев, "мгновенность" актуализации).

           Только на основе уже сформировавшихся операций, по мнению Пи-аже, можно обучать ребенка понятиям. Получается, что усвоение полно-ценных научных понятий зависит от тех операциональных структур, которые уже сложились у ребенка к моменту обучения. Поэтому, чтобы не быть по-верхностным, обучение должно приспосабливаться к наличному уровню раз-вития детского интеллекта. Заметим, Пиаже считал (явно в противовес по-зиции Л.С.Выготского), что вербальное мышление выступает лишь как по-бочное явление по отношению к реальному операциональному мышлению. В целом же "...корни логических операций лежат глубже лингвистических связей..."[15]. 

Социокультурный подход.
Межкультурные исследования познавательных процессов.

            Констатация того, что человек формируется как культурно-историчес-кое   существо, усваивая в ходе своей жизнедеятельности материальные и ду-ховные ценности, созданные другими людьми (его предшественниками и современниками), в такой ее формулировке, конечно же, не вызывает ника-ких сомнений. Как не вызывает сомнений и тот факт, что такие социально-культурные факторы, как язык, индустриализация, образование, институт семьи, обычаи, традиции и т.д., являются детерминантами по отношению к уровню и темпам психического (в частности интеллектуального) развития всех членов общества.

           В целом критерии развития интеллектуальных возможностей в рамках данного направления связывается с тем, на сколько данный субъект освоил содержание соответствующей культуры и в какой мере его интеллект явля-ется носителем и реализатором  доминирующих культурных ориентаций. Как можно судить, базовые культурные факторы (прежде всего, традиционный образ жизни, образование, языковая семантика) создают эффект унификации (универсализации) механизмов интеллектуальной активности. Не удивитель-но, что, например,  образованные представители разных культур по складу своего ума более схожи между собой, чем  необразованный и образованный представители одной и той же культуры.    

          В свою очередь, Л. Леви-Брюль доказал возможность сосуществова-ния в любой культуре, а также у отдельного субъекта одновременно разных типов мышления, сделав вывод о гетерогенности человеческого мышления как существенной черте [28].

Культурно-историческая теория высших психических функций.

          В рамках культурно-исторической теории высших психических фун-кций Л.С. Выготского проблема интеллекта рассматривается как проблема умственного (в целом - психического) развития ребенка. Отстаивая формулу  "выведение индивидуального из социального".

          Развитие интеллекта ребенка осуществляется под влиянием таких веду-щих факторов, как употребление орудий (материальных средств организа-ции интеллектуального контакта с миром в виде счетных палочек, книг, мик-роскопа и т.п.), овладение знаками (в виде усвоения значений слов родного языка, а также разнообразных средств буквенной и визуальной символики), включение в социальное взаимодействие с другими людьми (в виде разли-чных форм помощи и поддержки со стороны взрослых). 

           По мнению Выготского, существует принципиальная разница между натуральным интеллектом как продуктом биологической эволюции и исто-рически возникшей формой человеческого интеллекта, строение которого основано на функциональном употреблении слова. Поэтому механизм интел-лектуального развития ребенка связан с формированием в его сознании сис-темы словесных значений, перестройка которой и характеризует направление роста его интеллектуальных возможностей[10].

          Основной путь развития детских понятий складывается, по Выготско-му, из трех ступеней в зависимости от изменений характера обобщения зна-чения слова [11].

1. Мышление в синкретических образах. Первоначально ребенок скло-нен  связывать и подводить под значение слова любые предметы в любых сочетаниях. Предметы объединяются на основе объективных представлений самого ребенка по принципу "все связано со всем". Синкретизм мышления на этом этапе развития проявляется, в част-ности, в феномене "всевластия мысли", то есть готовности малень-кого ребенка "объяснить" все что угодно на основе сиюминутного случайного впечатления.   

2. Мышление в комплексах. Ребенок, пользуясь словом, объединяет предметы уже на основании объективных, действительно существу-ющих между ними связей, но связей конкретных, наглядно-оразных и фактических, открываемых ребенком в своем непосредственном опыте. Слово, таким образом, обращает предметы с точки зрения их соучастия в какой-либо практической ситуации. На этой стадии при-знаки значений слов еще диффузны, они "скользят и колеблются", незаметно переходя один в другой. В своей завершающей фазе эта стадия заканчивается формированием так называемых псевдопоня-тий, внешне очень похожих на настоящие понятия: ребенок при этом опирается на устойчивые, постоянные значения слов, которые он в готовом виде получает при общении со взрослыми. Однако прово-дить собственно понятийные мыслительные операции при их упот-реблении он еще не способен (давать определения, выделять частные и общие признаки понятий и т.п.).   

3. Мышление в понятиях. На этой стадии развития ребенок  может дос-таточно легко выделять, абстрагировать отдельные признаки предме-тов, а также комбинировать их, пользуясь значением слова в разных ситуациях. Отдельные понятия при этом образуют своего рода "пи-рамиду" понятий, поскольку мысль ребенка движется от частного к общему и от  общего к частному.     

          Однако только на этапе появления понятийного мышления происходит радикальная перестройка ("интеллектуализация") всех элементарных позна-вательных функций на основе их синтеза с функцией образования понятий: восприятие становится частью наглядного мышления, запоминание превра-щается в осмысленный логический процесс, внимание приобретает качество произвольности и т.д. Интеллект, следовательно, возникает как эффект изме-нения межфункциональных связей, как результат особого рода "сплава" (син-теза, интеграции) познавательных процессов, перестроенных категориаль-ным аппаратом понятийного мышления[11;289].         

"Итак, вербализация - категоризация - рационализация - таков теорети-ческий ракурс осмысления Выготским природы интеллекта. Великая иллю-зия, в ловушку которой попали многие умы, - вера в рациональную природу человеческого интеллекта - сработала и на этот раз. Конечно, в принципе человек способен построить логически обоснованное представление о мире, базирующееся на усвоенных им нормативных понятийных значениях. Одна-ко даже самый поверхностный анализ работы интеллекта реального субъекта позволяет заключить, что в таком режиме человеческая мысль работает до-вольно редко "[54;51].

Процессуально-деятельностный подход.

Исследование интеллекта в контексте теории мышления как процесса.

           Существенные изменения в развитии представлений о природе интел-

лекта привнесли отечественные экспериментально-психологические исследо-вания, выполненные в русле трактовки психического явления как процесса. Основы этих теоретических представлений были заложены в работах С.Л. Рубинштейна, который подчеркивал, что психическое как живая реальная деятельность характеризуется прцессуальностью, динамичностью, непрерыв-ностью. Соответственно механизмы любой психической активности (в том числе интеллектуальной) складываются не до начала деятельности, а именно в процессе самой деятельности.

           Весьма примечательно, что Рубинштейн вводит понятие "мышление-способность", противопоставляя его "мышлению-навыку" и подчеркивая тем самым, что к объяснению механизмов интеллекта нужно идти через изучение внутренних закономерностей операционально-процессуальной динамики мышления [43]. Следовательно, суть интеллектуального воспитания лич-ности заключается в формировании культуры тех внутренних процессов, которые лежат в основе способности к постоянному возникновению у чело-века новых мыслей, что, собственно, и служит самым очевидным критерием уровня интеллектуального развития.        

           В.Ю. Крамаренко разграничивает интеллект как умственную способ-ность и мышление как умственную активность, отмечая, что между реаль-ной основой, которая выступает в форме интеллекта, и ее актуализацией, проявляющейся в форме конкретного мыслительного процесса, нет одно-значного соответствия. Более того, поверхностная структура мышления, по его мнению, часто обманчивая и неинформативна, в ней не содержится всей информации об умственных возможностях субъекта. Поэтому для научноте-оретического анализа, по мнению Крамаренко, необходимо выйти за гра-ницы простой регистрации и описания мышления и перейти к изучению глу-бинных структур и процессов, позволяющих объяснить закономерности наб-людаемой мыслительной деятельности [54;53].   

Исследование личностных факторов интеллекта в рамках теории деятельности.

           Систематические экспериментальные исследования механизмов интел-лектуальной  активности в русле теории деятельности  были  проведены  О.К. 

Тихомировым и его сотрудниками. В качестве таких механизмов рассмат-риваются личностные факторы: операциональные смыслы, эмоции, мотивы, целеполагание [49].

            Реализации личностного подхода в исследовании познавательного отношения человека к миру (проблема "социального мышления") посвящен ряд работ К.А. Абдульхановой-Славской. Акцентирование роли личностных факторов и, в первую очередь, социально-психологической позиции лич-ности позволило получить описание личностных типов мышления, каждый из которых соединяет в себе личностные и когнитивные характеристики субъекта деятельности [1;98-130].        

Образовательный подход.

Теории когнитивного научения.

            В исследованиях  социально-бихевиористской ориентации интеллект рассматривается как совокупность когнитивных навыков, усвоение которых является необходимым условием интеллектуального развития. Так, А. Стаатс рассматривает интеллект как систему поведенческих навыков, являющихся результатом "кумулятивно-иерархического обучения".

            Аналогичен смысл теории навыков К. Фишера. Согласно его взгля-дам, интеллектуальное развитие есть образование иерархически организо-ванных комплексов специфических навыков. 

            Не ясно, собственно говоря, что важно для интеллектуального разви-тия: сами по себе когнитивные навыки либо те психические новообразова-ния, которые складываются по мере их формирования. Возможно, что фор-мировать когнитивные навыки имеет смысл только в отношении недоста-точного (отстающего в развитии) интеллекта, но как быть с категорией ин-теллектуально развитых и особенно интеллектуально одаренных детей? И что вообще с психологической точки зрения вернее: то, что "кашу маслом не испортишь", или то, что "умного учить - только портить"? [54].             

Исследование интеллекта в контексте проблемы обучаемости.

           Проблема соотношения обучения и умственного развития ребенка на протяжении многих лет являлась основополагающей для отечественной педагогической психологии. Характерно, однако, что термин "интеллект" в этих исследованиях практически не использовался. Тем не менее на опре-деленном этапе эта проблема приобрела некоторый новый акцент, чрез-вычайно существенный для выхода в сферу общепсихологического иссле-дования интеллекта, и выступила как проблема обучаемости.

           З.И. Калмыкова, основывалась на длительных экспериментально-пси-хологических исследованиях интеллектуальной деятельности учащихся в ходе обучения, предполагая определить природу интеллекта через "проду-ктивное мышление", сущность которого заключается в способности к при-обретению новых знаний (способность к учению, или обучаемость). Соб-ственно "ядро" индивидуального интеллекта, по ее мнению, составляют возможности человека к самостоятельному открытию новых знаний и при-менению их в нестандартных проблемных ситуациях. Именно характе-ристики обучаемости предопределяют успешность школьного обучения, выс-тупая тем самым в качестве критерия интеллектуального развития ребенка [23].

Информационный подход.

Ментальная скорость как основа индивидуальных интеллектуальных различий.

            Х. Айзенк подчеркивал, что корреляционный и факторный подход традиционной тестологии явно не достаточно для объяснения механизмов интеллекта. По его мнению, путь доказательства существования интеллекта - это доказательство его нейрофизиологической детерминации. В качестве аргументов в пользу такой интерпретации механизмов интеллекта Айзенк рассматривает факты корреляционных зависимостей показателей IQ с ха-рактеристиками вызванных потенциалов коры головного мозга (мерой их сложности и синхронности), а также с временем простых двигательных реакций и временем опознания объектов в условиях их кратковременного зрительного предъявления [3;111-131].

Элементарные информационные процессы как основа индивидуальных интеллектуальных различий.

           Для теоретических воззрений Э. Ханта и Р. Стернберга весьма ха-рактерным является критическое отношение к традиционной тестовой мо-дели интеллекта. Этих исследователей объединяет убежденность в том, что интеллектуальные возможности человека не могут быть описаны единст-венным показателем в виде IQ (подобно росту или весу) и что IQ как сумма оценок на некотором множестве тестов скорее суть статистическая условность, чем показатель индивидуального интеллекта. В качестве основ-ного проводится положение о том, что альтернативой психометрическому подходу должно стать изучение базовых информационных процессов, лежащих в основе решения задач. При этом, однако, сохраняется представ-ление об IQ как показателя уровня развития интеллекта, исследовательские усилия сосредотачиваются на анализе тех когнитивных процессов, которые обусловливают и позволяют объяснить индивидуальные различия в успеш-ности выполнения традиционных интеллектуальных тестов.

           Прием, разработанный Э. Хантом для изучения механизмов интел-лекта, был назван им когнитивным корреляционным методом. Суть его зак-лючается в том, что показатели отдельных элементарных процессов (нап-ример, скорости переработки лексической информации) соотносятся на уров-не корреляционного анализа с показателем психометрического теста в виде IQ, с тем чтобы определить, как эффективность этого базового информа-ционного процесса сказывается на индивидуальных различиях в исполнении определенного вербального теста [54;61].

           Нельзя не заметить, что в работах Ханта и Стернберга фактически предпринята попытка вернуть интеллекту статус психической реальности, т.к. по их мнению, природа общего фактора человеческого интеллекта тож-дественна небольшому числу базовых когнитивных процессов. 

Функционально-уровневый подход.

Структурно-уровневая теория интеллекта.

            Целый ряд существенных положений относительно природы интел-лектуальных возможностей человека сформулирован в рамках теории интел-лекта, разработанной под руководством Б.Г. Ананьева. В качестве исходной выступала идея о том, что интеллект - это сложная умственная деятельность, представляющая собой единство познавательных функций разного уровня.

           В итоге был сделан вывод, что общая направленность интеллекту-ального развития в зависимости от возраста характеризуется единством про-цессов когнитивной дифференциации (воспитанием выраженности свойств отдельных познавательных функций) и процессов когнитивной интегри-рованности (усилением межфункциональных связей между познаватель-ными функциями разного уровня), задающих архитектонику целостной структуры интеллекта [4]. 

Теория функциональной организации познавательных процессов.

          Интеллект согласно Б.М. Величковскому. может быть описан как иерархия (точнее, гетерархия) познавательных процессов, включающая шесть уровней познавательного отражения [6;103-112].

          Так, нижние "этажи" интеллекта имеют отношение к регуляции дви-жений в предметной среде, начиная с простейших двигательных реакций и локализации объектов в пространстве (уровни А  и В) вплоть до развернутых предметных действий в условиях построения предметного образа ситуации (уровни С и D). Для понимания природы интеллекта наибольший интерес представляют два последних высших его "этажа" - это "высшие символичес-кие координации", отвечающие за представление и хранение знаний (уровень Е), и "стратегии преобразования знаний" (уровень F).

           Согласно модели Величковского, традиционно выделяемые познава-тельные процессы (те, что описываются в любом учебнике психологии) в действительности оказываются сложными образованиями. Так, ощущения связаны с работой трех базовых уровней (А, В и С), восприятие - двух (С и D), память и мышление - трех (D,Е,F), воображение и память - двух (Е и F), внимание - это результат управляющего влияния уровня F на  Е и Е на D).
           Соответственно особенности познавательной активности любого уров-ня могут выступать (и, как правило, выступают) в качестве критерия оценки интеллектуальных возможностей человека. Интеллект, условно говоря, нахо-дится за основными познавательными процессами, которые являются его "рабочими органами". Но если интеллект - это то, что обеспечивает актуали-зацию и координацию познавательных процессов в условиях построения познавательного образа на любом уровне психического отражения, то что же такое собственно интеллект?

Регуляционный подход. 

Интеллект как условие контроля мотивации. 

           Положение о том, что интеллект является не только механизмом пере-работки информации, но и механизмом регуляции психической поведен-ческой активности, одним из первых сформулировал и обосновал в 1924 году Л.Л. Терстоун в своей монографии "Природа интеллекта". Различие между ранним Терстоуном с его теоретическим анализом интеллекта и более поздним Терстоуном как одним из основателей тестологического подхода, опубликовавшим в 1938 году свою знаменитую работу "Первичные умст-венные способности", настолько разительно, что остается только удивляться хитросплетениям его профессиональной биографии.

           Среди условий, благоприятствующих применению интеллекта, Терсто-ун выделял, во-первых, отсутствие безотлагательного, сиюминутного давле-ния ситуации и, во-вторых, отсутствие чрезмерного желания. В целом глав-ный критерий интеллектуального развития в контексте данной теории - это мера контроля потребностей.

            Посвятив свой теоретический анализ регулирующей функции интел-лекта и связав максимум интеллектуальной активности с процессом реорга-низации потребностно-аффективной сферы, Терстоун в итоге сделал вывод о том, что в будущих исследованиях интеллекта нам, по-видимому, придется использовать термины, все менее когнитивные и все более связанные с аф-фективной сферой [54].

Интеллект как ментальное самоуправление.

            По мнению Р. Стернберга, проблема интеллекта должна решаться в контексте более широкой проблемы, а именно: как субъект управляет собой. Соответственно следует искать ответ одновременно на три вопроса: 1)каково отношение интеллекта к внутреннему миру; 2)каково отношение интеллекта к внешнему миру; 3)каково отношение интеллекта к опыту человека. Эти вопросы легли в основу "триархической теории интеллекта", в рамках кото-рой интеллект определяется как форма ментального самоуправления и кото-рая включает три (в соответствии с тремя выше изложенными вопросами) взаимосвязанные субтеории: компонентов, контекста и опыта [54;68].

           Субтеория компонентов рассматривает внутреннюю деятельность мен-тального самоуправления как некоторую систему элементарных информаци-онных процессов, отвечающих за текущую переработку информации в ходе ее получения, преобразования, хранения и использования. К числу таких компонентов относятся: 1) метакомпоненты - процессы регуляции интеллек-туальной деятельности, предполагающие планирование, прослеживание хода решения и т.д.; 2) компоненты исполнения - процессы преобразования информации и процессы формирования ответной реакции (связывание, до-полнение, сравнение, группирование и т.д.); 3) компоненты усвоения и ис-пользования знаний (процессы приобретения знаний, начиная с подражания и заканчивая инсйтом, оперативность применения в нужный момент и т.д.).

           Нельзя не заметить, что, создавая свою теорию, Стернберг пошел по пути объединения уже существующих направлений исследования интеллекта - информационного (субтеория компонентов), социо-культурного и генети-ческого (субтеория контекста), образовательного (субтеория опыта), - сосре-дотчив внимание на таких критериях интеллектуального развития, как сфор-мированность базовых когнитивных процессов, адаптированность к требо-ваниям среды и обученость.

           Завершив анализ различных направлений экспериментально-психо-логических исследований интеллекта, нельзя не заметить, что эти направ-ления формировались и дополнялись по отношению к друг другу. Так, неко-торые экспериментально-психологические подходы возникали в качестве реакции на противоречия тестологических теорий интеллекта либо в качестве попытки объяснить индивидуальные различия в результате тестового ис-полнения. В свою очередь, среди экспериментально-психологических теорий интеллекта существуют взаимопересечения и взаимовлияния.  

           Все рассмотренные подходы являются мощным теоретическими тече-ниями с чрезвычайно богатой и блестяще разработанной эмпирической ба-зой, все они связаны с именами известных отечественных и зарубежных ученых-психологов, чьи заслуги в изучении интеллекта огромны и неоспо-римы. Существование этих подходов позволило нам узнать, что развитие и работа интеллекта зависят от влияния целого ряда факторов, что существуют многообразные функциональные свойства интеллекта, которые характеризу-ют те или иные частные психологические механизмы выполнения интел-лектуальной деятельности и которые в той или иной мере могут свидетель-ствовать об уровне развития интеллектуальных возможностей субъекта.


"Сегодня интеллект стал очень важным качеством человека, именно поэтому современные исследования в области психологии уделяют очень большое внимание изучению этого вопроса" [41;41].

1.2.Теоретические подходы к изучению эмоциональной сферы личности.

           Каждый взрослый человек знает, что такое эмоции, так как неоднок-ратно их испытывал с самого раннего детства. Однако когда просят описать какуюнибудь эмоцию, объяснить, что это такое, как правило, человек испы-тывает большие затруднения. Переживания, ощущения, сопровождающие эмоции, с трудом поддаются формальному описанию.

            Несмотря на это об эмоциях написано очень много как в художествен-ной, так и в научной литературе, они вызывают интерес у философов, физио-логов, психологов, клиницистов. Достаточно сослаться на систематические обзоры экспериментального их изучения в работах Р. Вудвортса, Д. Линдсли, П. Фресса, Я. Рейковского, К. Изарда, переведенных на русский язык, а также отечественных авторов: П.М. Якобсона (1958), В.К. Вилюнаса (1973), Б.И. Додонова (1987), П.В. Симонова (1975,1981,1987), Л.И. Куликова (1997).Од-нако и до сих пор проблема эмоций остается загадочной и во многом не яс-ной. Подтверждением этому служит и то обстоятельство, что в отечествен-ной психологии за последние четверть века практически не обсуждаются тео-ретические вопросы, связанные с эмоциональной сферой человека, не дела-ются попытки навести хоть какой-то порядок в используемом понятийном аппарате.


Несмотря на большое число публикаций по проблеме эмоций даже в солидных монографиях и учебниках для психологов многие аспекты эмо-циональной сферы человека, имеющие большое практическое значение для педагогики, психологии труда и спорта, даже не обозначаются. В результате проблема эмоций и чувств оказывается в ущербном виде.


По определению из психологического словаря, "эмоции - это психи-ческое отражение в форме непосредственного пристрастного переживания жизненного смысла явлений и ситуаций, обусловленного отношением их объективных свойств к потребностям субъекта" [39;461]. 

           Эмоции и чувства, выполняют различные функции, участвуют в управлении поведением человека в качестве непроизвольного компонента, вмешиваясь в него как на стадии осознания потребности и оценки ситуации, так и на стадии принятия решения и оценки достигнутого результата. Поэтому понимание механизмов управления поведением требует понимания и эмоциональной сферы человека, ее роли в этом управлении.

           По определению Е.П. Ильина, "эмоциональная сфера личности - это многогранное образование, в которое, кроме эмоций, входят многие другие эмоциональные явления: эмоциональный тон, эмоциональные состояния (эмоции), эмоциональные свойства личности, акцентуированная выражен-ность которых позволяет говорить об эмоциональных типах личности, эмоциональные устойчивые отношения (чувства), и каждое из них имеет дос-таточно отчетливые дифференцирующие признаки" [22;12].        


С.Л.Рубинштейн в многообразных проявлениях эмоциональной сферы личности выделяет три уровня [44;113-116].


Первый-это уровень органической аффективно-эмоциональной чувст-вительности. Он связан с физическими чувствованиями удовольствия - неу-довольствия, которые обусловлены органическими потребностями. Они мо-гут быть, по Рубинштейну, как специализированными, местного характера, отражая в качестве эмоциональной окраски или тона отдельное ощущение, так и более общего, развитого характера, отражая более или менее общее самочувствие человека, не связанное в сознании с конкретным предметом (беспредметные тоска, тревога или радость).


Второй, более высокий уровень эмоциональных проявлений, по Рубин-штейну, составляют предметные чувства (эмоции). На смену беспредметной тревоги приходит страх перед чем-нибудь. Человек осознает причину эмо-ционального переживания. Опредмеченность чувств находит свое высшее выражение в том, что сами чувства дифференцируются, в зависимости от предметной сферы, к которой относятся, на интеллектуальные, эстетические и моральные. С этим уровнем связано восхищение одним предметом и отвра-ние к другому, любовь или ненависть к определенному лицу, возмущение каким-либо человеком или событием и т.п.


Третий уровень связан с более обобщенными чувствами, аналогичнйми по уровню обобщенности отвлеченному мышлению. Это чувство юмора, иронии, чувство возвышенного, трагического и т.п. Они тоже могут иногда выступать как более или менее частные состояния, приуроченные к определенному случаю, однако чаще всего они выражают общие устойчивые мировоззренческие установки личности. Рубинштейн называет их мировоззренческими чувствами.


Таким образом, заключает Рубинштейн, "в развитии эмоций можно... наметить следующие ступени:1)элементарные чувствования как проявления органической аффективной чувствительности, играющие у человека подчиненную роль общего эмоционального фона, окраски, тона или же компонента более сложных чувств; 2)разнообразные предметные чувства в виде специфических эмоциональных процессов и состояний; 3)обобщенные мирово-ззренческие чувства; все они образуют основные проявления эмоциональной сферы, органически включенной в жизнь личности" [43;579].


В.К.Вилюнас справедливо отмечет, что "многое из того, что в учении об эмоциях по традиции называют многообещающим словом "теория", по существу представляет собой скорее отдельные фрагменты, лишь в совокупности приближающиеся к  ...идеально исчерпывающей теории"[8;6]. Каждая из них выпячивает какой-то один аспект проблемы, тем самым рассматривая лишь частный случай возникновения эмоции или какого-то ее компонента. Беда еще в том, что теории, созданные в различные исторические эпохи, не обладают преемственностью. Да и может ли быть в принципе единая теория для хотя и связанных друг с другом, но все же таких различных эмоциональных явлений, как эмоциональный тон ощущений, эмоции и чувства.


С того времени, когда философы и естествоиспытатели стали всерьез задумываться над природой и сущностью эмоций, возникли две основные позиции. Ученые, занимающие одну из них, интеллектуалистическую, наиболее четко обозначенную И.Ф. Гербартом (1824-1825), утверждали, что органические проявления эмоций - это следствие психических явлений. По Гербарту, эмоция представляет собой связь, которая устанавливается между представлениями. Эмоция - это психическое нарушение, вызываемое рассогласованием (конфликтом) между представлениями. Это аффективное состояние непроизвольно вызывает вегетативные изменения.


Представители другой позиции - сенсуалисты,- наоборот, заявляли, что органические реакции влияют на психические явления[22;66].

Эти две позиции позднее получили развитие в когнитивных теориях эмоций и в периферической теории эмоций У. Джеймса - Г. Ланге.

Эволюционная теория эмоций Ч. Дарвина.

Суть представлений Ч. Дарвина состоит в том, что эмоции либо полезны, либо представляют собой лишь остатки (рудименты) различных целесообразных реакций, которые были выработаны в процессе эволюции в борьбе за существование. Разгневанный человек краснеет, тяжело дышит и сжимает кулаки потому, что в первобытной своей истории всякий гнев при-водил людей к драке, а она требовала энергичных мышечных сокращений и, следовательно, усиленного дыхания и кровообращения, обеспечивающих мышечную работу. Потение рук при страхе он объяснял тем, что у обезьяноподобных предков человека эта реакция при опасности облегчала схватывание за ветки деревьев [14;145-149].


Тем самым Дарвин доказывал, что в развитии и проявлении эмоций не существует непроходимой пропасти между человеком и животными.   В час-тности, он показал, что во внешнем выражении эмоций у антропоидов и слепорожденных детей имеется много общего.

"Ассоциативная" теория  В. Вундта.

Представления В. Вундта об эмоциях довольно эклектичны. С одной стороны, он придерживался точки зрения Гербарта, что в некоторой степени представления влияют на чувства, а с другой стороны, считал, что эмоции- это прежде всего внутренние изменения, характеризующиеся непосред-ственным влиянием чувств на течение представлений.

"Телесные" реакции Вундт рассматривает лишь как следствие чувств. По Вундту, мимика возникла первоначально в вязи с элементарными ощущениями, как отражение эмоционального тона ощущений; высшие же, более сложные чувства (эмоции) развились позже. Однако когда в сознании человека возникает какая-то эмоция, то она всякий раз вызывает по ассоциации соответствующей ей, близкое по содержанию низшее чувство или ощущение. Оно-то и вызывает те мимические движения, которые соответствуют эмоциональному тону ощущений. Так, например, мимика презрения (выдвигание нижней губы вперед) сходна с тем движением, когда человек выплевывает что-то неприятное, попавшее ему в рот [22;67].

"Периферическая" теория У. Джеймса - Г. Ланге.

Американский психолог У. Джеймс (1884) выдвинул "периферичес-кую" теорию эмоций, основанную на том, что эмоции связаны с определен-ными физиологическими реакциями.


Независимо от У. Джеймса датский патологоанатом К.Г. Ланге в 1895 году опубликовал работу, в которой высказывал сходные мысли. Но если для первого органические изменения сводились к висцеральным (внутренних органов), то для второго они были преимущественно вазомоторными. Например,  радость,  с его точки зрения, есть совокупность двух явлений: усиление моторной иннервации и расширения кровеносных сосудов. Отсюда происходит и экспрессивное выражение этой эмоции: быстрые, сильные дви-жения, громкая речь, смех [25].


С позиции теории Джеймса - Ланге, акт возникновения эмоции выгля-дит следующим образом:

 
раздражитель - возникновение физиологических изменений - сигналы об этих изменения в мозг - эмоция (эмоциональное переживание).

 
Смысл этого парадоксального утверждения заключается в том, что произвольное изменение мимики и пантомимики приводит к непроизваль-ному проявлению соответствующей эмоции. Например, изобразите гнев - и вы сами начнете переживать это чувство; начните смеяться - и вам станет смешно. С другой стороны, подавите внешнее проявление эмоции, и она исчезнет.


Можно согласиться, что теория Джеймса - Ланге имеет много сла-бостей и не объясняет все случаи эмоционального реагирования. 

Теория У. Кеннона - П. Барда.


Теорию Джеймса - Ланге резко критиковал и физиолог У. Кеннон, и для этого у него тоже были основания. Так, при исключении в эксперименте всех физиологических проявлений (при рассечении нервных путей между внутренними органами и корой головного мозга) субъективное переживание все равно сохранялось. Физиологические же сдвиги происходят при многих эмоциях как вторичное приспособительное явление, например для мобилиза-ции резервных возможностей организма при опасности и порождаемом ею страхе или как форма разрядки возникшего в центральной нервной системе напряжения.


Кеннон отмечал два обстоятельства. Во-первых, физиологические сдвиги, возникающие при разных эмоциях, бывают весьма похожи друг на друга и не отражают их качественное своеобразие. Во-вторых, эти физиоло-гические изменения развертываются медленно, в то время как эмоциональ-ные переживания возникают быстро, то есть предшествуют физиологической реакции.    


Он показал также, что искусственно вызванные физиологические изме-нения, характерные для определенных сильных эмоций, не всегда вызывают ожидаемое эмоциональное поведение. С точки зрения Кеннона, эмоции воз-никают вследствие специфической реакции центральной нервной системы и в частности - таламуса.

 
Таким образом, по Кеннону, схема этапов возникновения эмоций и сопутствующих ей физиологических сдвигов выглядит так:


раздражитель - возбуждение таламуса - эмоция - физиологические изменения [22].


В более поздних исследованиях П. Барда было показано, что эмоцио-нальные переживания и физиологические сдвиги, им сопутствующие, возникают почти одновременно. Таким образом, схема получает несколько иной вид:







Эмоции.



   Раздражитель  







Физиологические изменения.

Психоаналитическая теория эмоций.


З. Фрейд основывал свое понимание аффекта на теории о влечениях и по сути отождествлял и аффект, и влечение с мотивацией. Наиболее концентрированное представление психоаналитиков о механизмах возникно-вения эмоций дано Д. Рапапортом. Суть этих представлений в следующем: воспринятый извне перцептивный образ вызывает бессознательный процесс, в ходе которого происходит неосознаваемая человеком мобилизация инсти-нктивной энергии; если она не может найти себе применения во внешней активности человека (в том случае, когда на влечение налагается табу существующей в данном обществе культурой), она ищет другие каналы разрядки в виде непроизвольной активности; разными видами такой актив-ности являются "эмоциональная экспрессия" и "эмоциональное пережива-ние". Они могут проявляться одновременно, поочередно или вообще неза-висимо друг от друга.


Фрейд и его последователи рассматривали только негативные эмоции, возникающие в результате конфликтных влечений. Поэтому они выделяют в аффекте три аспекта; энергетический компонент инстинктивного влечения    ("заряд" аффекта), процесс "разрядки" и восприятие окончательной разрядки (ощущение, или переживание эмоции)[33].


Фрейдовское понимание механизмов возникновение эмоций как бес-сознательных инстинктивных влечений подверглось критике со стороны многих ученых.

Сосудистая теория выражения эмоций 

И. Уэйнбаума и ее модификация.


В начале ХХ века И. Уэйнбаум отметил тесное взаимодействие между лицевыми мышцами и мозговым кровотоком, откуда высказал предположе-ние, что мышцы лица регулируют кровоток. Воздействуя противоположно на вены и артерии, они усиливают приток или отток крови в мозг. Последнее же сопровождается сменой субъективных переживаний.


В наше время Р. Заянц возродил эту теорию, но в модифицированном виде. В отличие от Уэйнбаума он предполагает, что мышцы лица регулируют не артериальный кровоток, а отток венозной крови. В одном из экспери-ментов с вдуванием в ноздри теплого и холодного воздуха было показано, что первый оценивается как приятный, а второй - как неприятный. Это было расценено авторами как результат изменения температуры мозга, в том числе и гипоталамуса, обусловленное изменение температуры притекающей в мозг крови.


По мнению Заянца, в ряде случаев эфферентные сигналы от лицевых мышц могут инициировать эмоциональные переживания. Таким образом, автор частично возрождает теорию эмоций Джеймса - Ланге [22].

Биологическая теория эмоций П.К. Анохина.


В рамках этой теории эмоции рассматриваются как биологический продукт эволюции, приспособительный фактор в жизни животных.


Возникновение потребностей приводит, по П.К. Анохину, к возникновению отрицательных эмоций, которые играют мобилизующую роль, способствуя наиболее быстрому удовлетворению потребностей опти-мальным способом. Когда обратная связь подтвердит, что достигнут запро-граммированный результат, т.е. что потребность удовлетворена, возникает положительная эмоция. Она выступает как конечный подкрепляющий фак-тор. Закрепляясь в памяти, она в будущем участвует в мотивационном процессе, влияя на принятие решения о выборе способа удовлетворения потребности. Если же полученный результат не согласуется с программой, возникает эмоциональное беспокойство, ведущее к поиску других, более успешных способов достижения цели [5;116-118].

Фрустрационные теории эмоций.


Это группа теорий объясняет возникновение отрицательных эмоций как следствие неудовлетворения потребностей, влечений, как следствие не удачи. В данном случае речь идет о рассудочных эмоциях, т.е. эмоциях, возникающих не как оценка раздражителя, что наблюдается при безусловно-рефлекторных эмоциональных реакциях, а как оценка степени успешности (а точнее - не успешности) достижения цели, удовлетворения потребности. Это эмоции досады, злости, гнева, ярости, страха.


Начало разработке этих теорий положил  Дж. Дьюи. Он полагал, что эмоция возникает лишь тогда, когда осуществление инстинктивных действий или произвольных форм поведения наталкивается на препятствие. В этом случае, стремясь адаптироваться к новым условиям жизни, человек испыты-вает эмоцию.


В последующие годы возникла и была основательно разработана теория когнитивного диссонанса Л. Фестингера [52]. Согласно этой теории, когда между ожидаемыми и действительными результатами деятельности имеется расхождение  (когнитивный диссонанс), возникают отрицательные эмоции, в то время как совпадения ожидания и результата (когнитивный консонанс) приводит к появлению положительных эмоций. Возникающие при диссонансе и консонансе эмоции рассматриваются в этой теории как основные мотивы соответствующего поведения человека.


  Когнитивистские теории эмоций.


Эти теории появились как следствие развития когнитивной психологии и отражают точку зрения, согласно которой основным механизмом появле-ния эмоций являются когнитивные процессы [22].


Когнитивно-физиологическая теория эмоций С. Шехтера. Эта теория разработана С. Шехтером с коллегами в рамках когнитивистских теорий эмоций. Было выявлено, что висцеральные реакции, обуславливающие уве-ливение активации организма, хотя и являются необходимым условием для возникновения эмоционального состояния, но недостаточны, так как опреде-ляют лишь интенсивность эмоционального реагирования, но не его знак и модальность. В соответствие с этой теорией, какое-то событие или ситуация вызывают возбуждение и у человека возникает необходимость оценить его содержание, т.е. ситуацию, которая вызвала это возбуждение. По представле-ниям Шехтера, на возникновение эмоций, наряду с воспринимаемыми сти-мулами и порождаемыми ими физиологическими изменениями в организме, оказывает влияние прошлый опыт человека и оценка им наличной ситуации с точки зрения имеющихся в данный момент потребностей и интересов. Таким образом, висцеральная реакция вызывает эмоцию не прямо, а опосредованно.


В пользу этой точки зрения говорит то, что возникновение эмоций может обусловливаться словесными инструкциями и эмоциогенной инфор-мацией, предназначенной для изменения оценки возникшей ситуации (т.е. при использовании феномена приписывания).


Познавательная теория эмоций М. Арнольд - Р. Лазаруса. В русле воз-зрений С. Шахтера находятся и концепции М. Арнольд и Р. Лазаруса. У М. Арнольд в качестве познавательной детерминанты эмоции выступает интуитивная оценка объекта. Она считает, что как только человек непосред-ственным и интуитивным способом придет к выводу, что тем или иным предметом стоит овладеть, он сразу же ощущает привлекательность этого предмета. Как только человек интуитивно заключает, что нечто угрожает ему, он сразу чувствует, что оно приобрело отталкивающий характер и что его нужно избежать. Возникающая тенденция действовать, будучи выражена в различных телесных изменениях, и переживается как эмоция. Оценка, по Арнольд, характеризуется мгновенно, непосредственностью и не предмет-ностью, т.е. интуитивностью. Эта интуитивная оценка понимается автором как "чувственное суждение", в отличии от абстрактного "рефлексивное суждение".


В концепции Р. Лазаруса центральной тоже является идея о познава-тельной детерминации эмоций. Он, считает, что когнитивное опосредование является необходимым условием для появления эмоций. Однако он крити-кует М. Арнольд за то, что понятие "оценка" остается у нее субъективным и не связывается с фактами, поддающимися непосредственному наблюдению, что не ведет к игнорированию вопроса об условиях, детерминирующих оценку. Кроме того, Лазарус не согласен с Арнольд по поводу того, что оцен-ка признается ею чувственной (эмоциональной) по характеру.


Два положения являются главными в концепции Лазаруса:

· каждая эмоциональная реакция, независимо от его содержания, есть функция особого рода познания или оценки;

· эмоциональный ответ представляет собой некий синдром, каждый из компонентов которого отражает какой-либо важный момент в общей реакции.

          Когнитивные теории не учитывают наличие эмоций, возникающих безусловно рефлекторно. Биологически значимые стимулы являются источ-ником различных эмоциональных переживаний. По крайне мере, все пережи-вания, связанные с эмоциональным тоном (приятное - неприятное, боль и т. д.) вызывают эмоциональное реагирование сами по себе, без когнитивных процессов.

Информационная теория эмоций П.В. Симонова.


Оригинальную гипотезу о причинах появления эмоций выдвинул П.В. Симонов [45;119-122]. Он считает, что эмоции появляются вследствие недостатка или избытка сведений, необходимых для удовлетворения потребности. Степень эмоционального напряжения определяется, по П.В. Симонову, силой потребности и величиной дефицита прагматической информации, необходи-мой для достижения цели. Это представлено им в виде "формулы эмоций":

Э = - П (Ин - Ис),

где Э - эмоция; П - потребность; Ин - информация, необходимая для удовлетворения потребности; Ис - информация, которой субъект располагает в момент возникновения потребности.


Из этой формулы следует, что эмоция возникает только при наличии потребности. Нет потребности, нет и эмоции, так как произведение Э = 0 (Ин - Ис) тоже становится равным нулю. Не будет эмоции и в том случае, если потребность есть, а (Ин - Ис) = 0, т.е. если человек обладает необходимой для удовлетворения потребности информацией (Ис = Ин). Важность разности (Ин - Ис) Симонов обосновывает тем, что на ее основании строится вероят-ный прогноз  удовлетворения потребности.


Теория эмоций, названная П.В. Симоновым "информационной", объяс-яет не которые частные случаи возникновения эмоций в процессе мотивации, а именно при построении вероятного прогноза удовлетворения потребности. 

Теория дифференциальных эмоций К. Изарда.


Объектом изучения в этой теории являются частные эмоции, каждая из которых рассматривается отдельно от других как самостоятельный переживательно-мотивационный процесс. К. Изард [21;55] постулирует пять основных тезисов: 

1. Основную мотивационную систему человеческого существования об-разуют 10 базовых эмоций: радость, печаль, гнев, отвращение, страх, презрение, стыд/смущение, вина, удивление, интерес.

2. Каждая базовая эмоция обладает уникальными мотивационными функциями и подразумевает специфическую формулу переживаний.

3. Фундаментальные эмоции переживают по-разному и по-разному влия-ют на когнитивную сферу и на поведение человека.

4. Эмоциональные процессы взаимодействуют с драйвами, с гомеоста-тическими, перцептивными, когнитивными и моторными процессами и оказывают на них влияние.

5. В свою очередь, драйвы, гомеостатические, перцептивные, когнитив-ные и моторные процессы влияют на протекание эмоционального процесса.

           В своей теории К. Изард определяет эмоции как сложный процесс, включающий нейрофизиологические, нервно-мышечные и чувственно-пере-живательные аспекты, вследствие чего он рассматривает эмоцию как сис-тему. Некоторые эмоции, вследствие лежащих в их основе механизмов, орга-низованны иерархически. Источниками эмоций являются нейронные и нервно-мышечные активаторы (гормоны и нейромедиаторы, наркотические препараты, изменения температуры крови мозга и последующие нейро-химические процессы), аффективные активаторы (боль, половое влечение, усталость, другая эмоция) и когнитивные активаторы (оценка, атрибуция, память, антиципация).


Не отрицая мотивационного значения эмоций, трудно согласиться с К. Изардом в том, что эмоции являются основной мотивационной системой организма и в качестве фундаментальных личностных процессов придают смысл и значение человеческому существованию. Мотивация гораздо слож-нее, чем это представляется К. Изарду, и эмоции выступают лишь в качестве одного из мотиваторов, влияющих на принятие решения и поведение чело-века. Точно так же смысл и значение человеческого существования определяется не только эмоциями, но и ценностями, социальными потребностями и т.п. Несколько странно рассмотрение эмоций, с одной сто-роны, как мотивационной системы организма, а с другой - как фундамен-тального личностного процесса.

Физиологические механизмы эмоциональных реакций.


Анатомо-физиологическая теория эмоций Дж. Грея. Ученик Г. Айзен-ка Дж. Грей выделяет три мозговые системы, которые определяют появление трех основных групп эмоций: тревожности, радости - счастья, ужаса - гнева. Система мозговых структур, генерирующая тревожность названа автором теории системой поведенческого торможения. Эта система отвечает на условные сигналы наказания или отмены положительного подкрепления, а также на стимулы, содержащие "новизну". Ее активность блокируется анти-тревожными веществами (барбитуратами, алкоголем, бензодиазепинами).


Вторая система - система борьбы и бегства - связана с эмоциями ярости и ужаса. Она реагирует на безусловные аверсивные раздражители. Ее активность блокируется аналгетиками (морфинами), а на антитревожные вещества она не реагирует.


Третья система - система приближающегося поведения. Адекватными для нее стимулами являются условные сигналы награды (пищи, воды и т.д.). Эмоции, возникающие активации этой системы, связаны с приятным пред-видением, надеждой, переживанием подъема, счастья [22;98].


Индивидуальные особенности эмоциональности человека зависят, по Дж. Грею, от баланса этих эмоциональных систем. Повышенная индивиду-альная активированность первой системы предопределяет склонность чело-века к высокой тревожности. Доминирование системы борьбы/бегства отражает склонность к агрессии или активному защитному поведению. От преобладания последней системы зависит склонность к проявлению положительных эмоций, оптимизму.


Подробный анализ физиологических исследований - это прерогатива нейрофизиологов.   


Все рассмотренные нами теории связаны с именами известных отечест-венных и зарубежных ученных-психологов, чьи заслуги действительно ог-ромны, но каждая из этих теорий выпячивает какой-то один аспект пробле-мы, тем самым рассматривая лишь частный случай возникновения эмоции или какого-то его компонента. Да и может ли быть в принципе единая теория для хотя и связанных друг с другом, но все же таких различных эмоцио-нальных явлений, как тон ощущений, эмоции и чувства. 

1.3.Анализ подходов к исследованию образовательной среды.

          "Так или иначе школа является важнейшим социальным прост-ранством (кроме семьи и соседей), где разворачиваются жизненные события ребенка, в которых он решает свои важнейшие проблемы развития" [2;471].  
Школа в нашей стране всегда была организацией с жестко заданными задачами и средствами их решения. Но и в этих рамках школы значительно отличались одна от другой способами организации своей деятельности. Так, выбор родителями школы для своего ребенка всегда был трудной проблемой. С одной стороны, все школы разные, в каждой по-своему строится та обра-зовательная среда, в которой пребывают дети на протяжении всех лет обучения, а с другой - "человеку со стороны" (например, родителю) практи-чески невозможно получить какую-либо достоверную информацию о том, что представляет из себя конкретная школа, какие требования предъявляет к детям, как ребенок чувствует себя в ней.


В последние годы ситуация в школьном образовании изменилась радикально. Школы приобрели значительно большую свободу и самостоя-тельность, появилось много различных типов школ, возросло число специ-фических внутренних задач, которые смогла ставить и решать каждая конк-ретная школа.


В настоящее время экспериментирование в сфере среднего образования представлено самыми разнообразными направлениями: авторскими прог-раммами, уровневым содержанием образования, инновационными педагоги-ческими технологиями и формами организации процесса обучения, за-имствованием педагогических технологий, ставших классическими за рубежом.


Таким образом, неопределенность психологической ситуации в школах еще более возросла, а проблема исследования и описания образовательной среды, специфической для конкретной школы, стала практически еще более актуальной. Поэтому проблема оценки образовательной среды школы в нас-тоящее время стала одной из центральных в педагогической психологии. При  этом хотя само понятие широко используется авторами, его содержательное наполнение далеко не однозначно [50;19].


Итак, в современном определении образовательной среды равно приз-наются два подхода [18;194]:

1. Образовательная среда - совокупность всех условий, возможностей, ресурсов обучения, воспитания и развития личности, оказывающих как положительное, так и отрицательное воздействие на нее.

2. Образовательная среда - система влияний и условий формирования личности по заданному образцу, а также возможностей для ее разви-тия, содержащихся в социальном и пространственно-предметном ок-ружении.

           В первом подходе образовательная среда рассматривается в широком смысле и закрепляет идею о том, что формирование личности по заданному образцу может происходить стихийно и организованно, в локальных средах (семейная среда, школьная среда, дворовая среда и пр.) и в их сочетаниях.


Во втором подходе доминирует идея о специальном, целевом, а значит - осознанном, планомерном и управляемом процессе создания людьми (госу-дарством, обществом, регионом и пр.) образовательных учреждений, основ-ным предназначением которых является формирование личности по задан-ному образцу.


Но и в первом и во втором подходах выделяются субъекты образова-тельного процесса, предусматриваются основные структурные компоненты образовательной среды и их диалектическое единство, которые задают ее качество:

· предметно-пространственный мир;

· социальные отношения;

· педагогическая организация образовательного процесса.

            Хочется также отметить и основные компоненты изменяющейся социокультурной среды, т.к. они оказывают существенное влияние на обра-зовательную среду. К ним относятся:

· материальный компонент, включающий вещи, материальную обста-новку в целом и формирующий в известной степени материальную установку;

· личностный компонент, ассоциирующий ближнюю среду, семью, пе-дагогов, первичные социальные структуры; 

· нематериальный компонент, связанный с социально-культурным об-служиванием, структурой научного знания и информации, образом жизни детей, теми нормативно-регулятивными средствами, которые функционируют в обществе, ценностями культуры и культурными стандартами. Наконец, критериями жизненного успеха, которые выра-ботаны социумом.

            Основные компоненты социокультурной среды, рассматриваемой в качестве открытой системы, должны находиться во взаимодействии и в сос-тоянии саморазвития и саморегуляции. Однако сегодня эта среда отличается блокированием отдельных структурных и функциональных компонентов, низким уровнем рефлексии соответствующих ее составляющих.


В изменяющейся социокультурной среде деформируются ее социально значимые функции: формировать общественно и личностно значимые и духовные потребности и обеспечивать их удовлетворение в соответствии с социальными и культурными нормами; создавать условия для самореализа-ции духовных сил; обеспечивать воспроизводство культурного потенциала [48;15]. 

           Если понятие "образовательная среда" отражает содержание деятель-ности образовательного учреждения, его приоритеты и ценности в создании возможностей для развития способностей личности, то соответствующую ему "систему координат" или "топику" задает образовательное пространство.


"Образовательное пространство - существующее в социуме место, где субъективно задаются множества отношений и связей и осуществляются спе-циальные деятельности различных систем (государственных, общественных, смешанных) по развитию индивида и его социализации. Возможно и внут-ренне формируемое, индивидуальное образовательное пространство, станов-ление которого происходит в опыте каждого человека" [18;197].


При трактовке таких понятий, как "образовательная среда", "образова-тельное пространство", мы опираемся на их трактовку в современных работах ведущих отечественных специалистов [36, 46,50].   

         

           Наиболее теоретически проработанным в отечественной психологии представляется подход В.И. Слободчикова, который, с одной стороны, впи-сывает образовательную среду в механизмы развития ребенка, определяя тем самым ее целевое и функциональное назначение, а с другой - выделяет ее истоки  в предметности культуры общества [46].

          В.П. Лебедева, В.А. Орлов и В.И. Панов, также связывая оценку обра-зовательной среды с ее развивающим эффектом, фиксируют свое внимание на технологическом уровне ее реализации и оценки. При этом в качестве фундаментальных научных предпосылок разработки и оценки развивающих образовательных сред ими используется алгоритм "существенных показате-лей", выделенных В.В. Давыдовым:

· каждому возрасту соответствуют определенные психологические новообразования;

· обучение организовано на основе ведущей деятельности;

· продуманы и реализуются взаимосвязи с другими видами деятель-ности;

· в методическом обеспечении образовательного процесса имеется сис-тема разработок, гарантирующих достижение необходимого развития психологических новообразований и позволяющих провести диагностику уровня процесса [26;26]. 

         В большинстве зарубежных исследований образовательная среда оцени-вается в терминах "эффективности школы" как социальной системы - эмо-ционального климата, личностного благополучия, особенностей микрокуль-туры, качества воспитательно-образовательного процесса [31]. При этом констатируется, что не существует заранее заданного сочетания показателей, которые бы определили "эффективную школу", поскольку каждая школа уникальна и одновременно является "осколком общества". С точки зрения американских исследователей, более значимым фактором школьной эффек-тивности выступает организационный, обеспечивающий солидарность пред-ставлений учителей о своем профессиональном долге, их умение увязать личные педагогические философии как друг с другом, так и с учащимися, поддержку автономной инициативы учителей администрацией школы [35].


Исходя из выше указанных посылок, выделенных В.В. Давыдовым, очевидно, что образовательную среду школы нельзя оценить чисто коли-чественными показателями или реконструировать нормативно. Одна и та же образовательная среда может быть оптимальной для развития на одном возрастном этапе или при одних индивидуальных особенностях ребенка и препятствовать эффективному развитию в другом возрасте или при других индивидуально-личностных особенностях учащихся. 


Нами в качестве интегральной результирующей характеристики обра-зовательной среды был выбран критерий психологического развития в его интеллектуальной и эмоциональной составляющих.

II Глава. Эмпирическое  исследование психических особенностей детей младшего школьного возраста в условиях разных образовательных сред
2.1 Обоснование эксперимента. Гипотеза, основные теоретические положения экспериментальной части. 

"...Признание первостепенной важности правильной организации усло-вий жизни ребенка, его деятельности, общения и сотрудничества с ним, т.е. формирование образовательной среды, адекватной целям развития ребенка (отмечали В.В. Рубцов, В.И. Панов, В.А. Ясвин) [20;106].


Дадим краткую характеристику образовательной среды малокомп-лектной и средне общеобразовательной школ.

 
"Начало младшего школьного возраста определяется моментом поступ-ления ребенка в школу. В последние годы в связи с переходом к обучению с 6 лет и введением четырехлетней начальной школы нижняя граница данного возрастного этапа  переместилась и многие дети становятся школьниками начиная не с 7 лет, как прежде, а с 6. Соответственно границы младшего школьного возраста, совпадающие с периодом обучения в начальной школе, устанавливаются в настоящее время с 6-7 до 9-10 лет" [36;200]. 


Младший школьный возраст является периодом интенсивного развития и качественного преобразования познавательных процессов: они начинают приобретать опосредованный характер и становятся осознанными и произ-вольными. Ребенок постепенно овладевает своими психическими процес-сами, учится управлять вниманием, памятью, мышлением.



Внимание в младшем школьном возрасте становится произвольным, но еще довольно долго, особенно в начальных классах, сильным и конкуриру-ющим  с произвольным остается непроизвольное внимание детей. Объем и устойчивость, переключаемость и концентрация произвольного внимания к четвертому классу школы у детей почти такие же, как и у взрослого чело-века. Что касается переключаемости, то  она в этом возрасте даже выше, чем в среднем у взрослых. 


В школьные годы продолжается развитие памяти. В целом память детей младшего школьного возраста является достаточно хорошей, и это в первую очередь касается механической памяти, которая за первые три-четы-ре года учения в школе прогрессирует достаточно быстро. Несколько отстает в своем развитии опосредствованная, логическая память, так как в большин-стве случаев ребенок, будучи занят учением, трудом, игрой и общением, вполне обходится механической памятью.


Мышление с началом обучения выдвигается в центр психического развития ребенка (Л.С. Выготский) и становится определяющим в системе других психических функций, которые под его влиянием интеллектуализи-руются и приобретают произвольный характер.


Согласно Л.С. Выготскому, с началом школьного обучения мышление выдвигается в центр сознательной деятельности ребенка. Развитие словесно-логического, рассуждающего мышления, производящее в ходе усвоения на-учных знаний, перестраивает и все другие познавательные процессы: "память в этом возрасте становится мыслящей, а восприятие - думающим" [56;56]. Усвоение в ходе учебной деятельности основ теоретического сознания и мышления ведет к возникновению и развитию таких новых качественных образований, как рефлексия, анализ, внутренний план действий.


Способность к анализу. Анализ как мыслительное действие предпола-гает разложение целого на части, выделение путем сравнения общего и част-ного, различение существенного и несущественного в предметах и явлениях. 


Овладение анализом начинается с умения ребенком выделять в пред-метах и явлениях различные свойства и признаки. Как известно, любой предмет можно рассматривать с разных точек зрения. В зависимости от этого на первый план выступают та или иная черта, свойство предмета. Умение вы-делять свойства дается младшим школьникам с большим трудом. И понятно, ведь конкретное мышление ребенка должно проделывать сложную работу абстрагирования свойства от предмета. По мере развития детей, расширения их кругозора и знакомства с различными аспектами действительности такая способность, безусловно, совершенствуется. Однако это не исключает необ-ходимости специально учить младших школьников видеть в предметах и явлениях разные их стороны, выделять множество свойств. 


Параллельно с овладением приемом выделения свойств путем срав-нения различных предметов (явлений) необходимо вводить  понятие об об-щих и отличительных (частных), существенных и несущественных призна-ках.


Становление внутреннего плана действий. Каждое психическое дей-ствие проходит в своем развитии ряд этапов. Начиная этот путь с внешнего, практического действия с материальными предметами, затем реальный предмет заменяется его изображением, схемой, после этого следует этап вы-полнения первоначального действия в плане "громкой речи", затем становится достаточным проговаривание этого действия "про себя", и, нако-нец, на заключительном этапе действие полностью интериоризуется и, преобразуясь качественно, становится умственным действием, т.е. действием "в уме".


Такую последовательность в своем развитии проходят все умственные действия (счет, чтение, выполнение арифметических операций и т.д.).  


Контроль и самоконтроль в учебной деятельности, а также ряд других ее особенностей (например, требование словесного отчета, оценка) создают благоприятные условия для формирования у младших школьников способ-ности к планированию и выполнению действий про себя, во внутреннем пла-не [38;83]. Также развитию внутреннего плана действий у младших школьников способствуют различные игры и упражнения [19].   


Развитие рефлексии. Характеризуя особенности мышления ребенка в "первом школьном возрасте", т.е. младшего школьника, Л.С. Выготский от-мечал, что ребенок "еще  недостаточно осознает собственные мыслительные операции и поэтому не может в полной мере овладеть ими. Он еще мало способен  к внутреннему наблюдению... Только под давлением спора и возра-жений ребенок начинает пытаться оправдать свою мысль в глазах других и начинает наблюдать собственное мышление, т.е. искать и различать с помощью интроспекции мотивы, которые его ведут, и направление, которому он следует. Стараясь подтвердить свою мысль в глазах других, он начинает подтверждать ее и для самого себя"[36;234].  


Таким образом, младший школьник только начинает овладевать реф-лексией, т.е. способностью рассматривать и оценивать собственные дейст-вия, умением анализировать содержание и процесс своей мыслительной дея-тельности. 


Способность к рефлексии формируется и развивается у детей при выполнении действий контроля и оценки. Осознание ребенком смысла и со-держания собственных действий становится возможным только тогда, когда он умеет самостоятельно рассказывать о своем действии, подробно объяс-нять, что и для чего он делает. Ведь хорошо известно: когда человек объясняет что-то кому-либо другому, он сам лучше начинает понимать то, что  объясняет.


Рассмотренные выше новообразования (анализ, внутренний план дей-ствий и рефлексия) формируются у младших школьников в процессе учебной деятельности. В условиях специально организованного развивающего обу-чения эти новообразования складываются раньше, что, безусловно, создает более широкие возможности для психического развития и использования умственного потенциала младших школьников.

Согласно концепции Ж. Пиаже[15;83], интеллектуальное развитие ребенка 7-10 лет, находится на стадии конкретных операций. Это значит, что в указанный период умственные действия становятся обратимыми и скоординированными. Приобретается понятие сохранения для дискретных и непрерывных величин. У ребенка возникает способность преодолеть влияние непосредственного восприятия и применить логическое мышление к конк-ретным ситуациям. Переход к конкретно-операциональному мышлению вле-чет за собой существенную перестройку всех психических процессов (памя-ти, восприятия, речи, воображения, воли), а также сознания ребенка, его мо-ральных суждений, способности к сотрудничеству с другими людьми.



Переход к систематическому обучению предъявляет высокие требова-ния к умственной работоспособности детей, которая у младших школьников еще неустойчива, сопротивляемость утомлению низкая. И хотя на протя-жении возраста эти параметры повышаются, в целом продуктивность и качество работы младших школьников примерно на половину ниже, чем соответствующие показатели старшеклассников.


Несовершенство регулирующей функции коры проявляется в свойст-венных детям для данного возраста особенностях поведения, организации де-ятельности и эмоциональной сферы: младшие школьники легко отвлекаются, неспособны к длительному сосредоточению, возбудимы, эмоциональны.      


Важность изучения возрастных особенностей эмоциональной сферы детей
 определяется тем, что имеется тесная связь эмоционального и интел-лектуального развития. С.Л. Рубинштейн отмечает, что "сами эмоции челове-ка представляют собой единство эмоционального и интеллектуального, так-же как познавательные процессы обычно образуют единство интеллекту-ального и эмоционального" [43;552].


Прослеживая путь развития эмоциональной сферы ребенка, С.Л. Ру-бинштейн писал: "Эмоциональное развитие человека проходит...путь, анало-гичный пути его интеллектуального развития: чувство, как и мысль ребенка, сначала поглощено непосредственно данными; лишь на определенном уров-не развития оно высвобождается от непосредственного окружения - родных, близких, в которое ребенок врос, и начинает сознательно направляться за пределы этого узкого окружения. Заодно с перемещением эмоций от единич-ных и частных объектов в область общего и абстрактного, происходит дру-гой, не менее показательный сдвиг - чувство становится избирательным" [43;503].


Меняются способы произвольного реагирования на те или иные эмо-ции.


Как отмечает К. Изард, с возрастом меняются только эмоциональные реакции, но и значение активаторов конкретных эмоций [21].

Как полагают западные психологи, весь процесс социализации ребенка сопровождается состоянием тревоги, так как он пытается избежать неприятных переживаний вследствие родительского недовольства и наказа-ния. Нельзя и учитывать и наличие школьной тревожности, связанной с учеб-ным процессом. А.М. Прихожан показана возрастная динамика изменения тревоги у школьников. На протяжении младшего школьного возраста наблю-дается его относительная устойчивость, затем происходит резкий всплеск тревоги в старшем подростковом возрасте, особенно в 9-м классе. В 10-м классе уровень тревоги резко снижается и вновь повышается перед выпуском из школы [37].

Поступление в школу изменяет эмоциональную сферу ребенка в связи с расширением  содержания деятельности  и увеличением количества эмоци-огенных объектов. Те раздражители, которые вызывали эмоциональные ре-акции у дошкольников, у школьников младших классов уже не действуют. Хотя младший школьник бурно реагирует на задевающие его события, у него появляется способность подавлять волевым усилием  нежелательные эмоцио-нальные реакции [58]. Вследствие этого наблюдается отрыв экспрессии от переживаемой эмоции как в ту, так и в другую сторону: он может как не обнаруживать имеющуюся эмоцию, так и изображать эмоцию, которую он не переживает.   

Д.И. Фельдштейн [51] отмечает, что детей 10-11 лет отличает весьма свое-образное отношение к себе: около 34% мальчиков и 26% девочек относятся к себе полностью отрицательно. Остальные 70% детей отмечают у себя и поло-жительные черты, однако отрицательные черты все равно перевешивают. Та-ким образом, характеристикам детей этого возраста присущ отрицательный эмоциональный фон.

Итак, эмоциональная сфера младших школьников характеризуется [22;401]:

1) легкой отзывчивостью на происходящие события и окрашенностью восприятия, воображения, умственной и физической деятельности эмоциями;

2) непосредственностью и откровенностью выражения своих пережи-ваний - радости, печали, страха, удовольствия или неудовольствия;

3) готовностью к аффекту страха; в процессе учебной деятельности страх ребенок переживает как предчувствие неприятностей, неудач, неуве-ренности в своих силах, невозможность справиться с заданием; школьник ощущает угрозу своему статусу в классе, семье;

4) большой эмоциональной неустойчивостью, частой сменой настро-ений (на общем фоне жизнерадостности, бодрости, веселости, беззаботнос-ти), склонностью к кратковременным и бурным аффектам;

5) эмоциогенными факторами для младших школьников являются не только игры и общение со сверстниками, но и успехи в учебе и оценка этих успехов учителем и одноклассниками;

6) свои и чужие эмоции и чувства слабо осознаются и понимаются; ми-мика других часто воспринимается неверно, так же как истолкование выра-жения чувств окружающими, что приводит к неадекватным ответным реак-циям младших школьников; исключение составляют базовые эмоции страха и радости, в отношении которых у детей этого возраста уже имеются четкие представления, которые они могут выразить вербально, называя пять синони-мичных слов, обозначающих эти эмоции.
В младшем школьном возрасте особенно ярка видна социализация эмоциональной сферы. К третьему классу у школьников появляется востор-женное отношение к героям, выдающимся спортсменам. В этом возрасте начинает формироваться любовь к Родине, чувство национальной гордости, формируется привязанность к товарищам [22;401]. Все дела в этом возрасте должны быть эмоционально окрашены, но высокий эмоциональный накал не может быть постоянным, эмоции тоже должны "отдыхать" [27;411].

В психологии показано, что эмоции развиваются не сами по себе, а тесно зависят от особенностей деятельности человека и его мотивации. Спе-цифика эмоций, отмечает А.Н. Леонтьев, состоит в том, что они отражают отношение между мотивами и возможностью успеха деятельности по реали-зации этих мотивов. Эмоции возникают у человека при актуализации мотива и нередко до рациональной оценке своей деятельности. Тем самым эмоции оказывают существенное влияние на протекание всякой деятельности, в том числе учебной [30].

Эмоции, связанные с обучением в младшем школьном возрасте также имеют важное мотивационное значение. Широко известны положительные эмоции детей при поступлении в школу, при получении хороших отметок. Эмоции и их проявления у младшего школьника становятся по сравнению с детьми дошкольного возраста несколько более сдержанными и произволь-ными, соответствующими требованиями порядка школьной жизни. В ходе младшего школьного возраста положительные эмоции возрастают по мере  овладения учащимися средствами и способами учебной деятельности, в процессе осознания каждым ребенком соответствия своего поведения требо-ваниями школы, удовлетворения от этого. Отрицательные же эмоции умень-шаются тоже в прямой зависимости от уровня сформированности самой учебной деятельности школьника, формирования у него мотивов адекватных учебной деятельности.   

Своеобразие эмоций в младшем школьном возрасте состоит в том, что ученики этого возраста все-таки отличаются эмоциональной впечатлитель-ностью, непосредственностью проявлений и внешней выраженностью эмоций. Эти дети характеризуются податливостью ко внушениям и "впиты-ваемостью" эмоциональных воздействий. Для младшего школьника свойственны необычная широта эмоций и реактивность, легкость переклю-чения от одной эмоции к другой. По мере становления познавательных инте-ресов в ходе младшего школьного возраста эмоции в ходе учения изменя-ются в сторону их сдержанности, устойчивости [53;148-170]. 


Таким образом, выбор возрастной группы обусловлен тем, что младший школьный возраст является этапом существенных изменений в психическом развитии. Именно в этот возрастной период формируются такие личностные образования, как способность к анализу, становление внутреннего плана действий, способность к рефлексии, интеллектуализация всех психических процессов. Полноценное проживание ребенком данного возрастного периода возможно лишь при определяющей и активной роли взрослых (учителей, родителей, воспитателей, психологов), основной задачей которых является создание оптимальных условий для раскрытия и реализации потенциальных возможностей младших школьников с учетом индивидуальных возможностей каждого ребенка.  

Гипотеза эксперимента:

2.1.Характеристика метода исследования.


Психология, как и каждая наука, пользуется целой системой различных частных методов. Основными методами исследования в психологии, как и в ряде других наук, является наблюдение и эксперимент. Каждый из этих об-щих методов научного исследования выступает в психологии в различных и более или менее специфических формах, существуют разные виды и наблю-дения и эксперимента.


В нашем исследовании мы использовали один из видов эксперимента - естественнонаучный констатирующий эксперимент, который позволяет уста-новить наличие или отсутствие изучаемого явления при определенных контролируемых условиях, измерить его количественные характеристики и дать качественное описание. Данный метод широко используется в детской психологии. Но, как и любой метод, констатирующий эксперимент имеет свой принципиальный недостаток - не приводит к пониманию движущих причин психического развития человека, не раскрывает почему испытуемый действует именно так [33;25]. Но это не влияет на цель нашего исследования: выявление различий в эмоциональной и интеллектуальной сферах детей младшего школьного возраста - учащихся малокомплектной и средней общеобразовательной школ.


Исходя из цели нашего исследования нами также был использован метод тестирования.


"Тестирование - метод психодиагностики, использующий стандартизи-рованные вопросы и задачи - тесты, имеющие определенную шкалу значе-ний. Применяется для стандартизированного измерения различий индивиду-альных. Позволяет с известной вероятностью определить актуальный уро-вень развития у индивида нужных навыков, знаний, личностных характеристик и пр.


Тестирование предполагает, что обследуемый выполняет определенную деятельность: это может быть решение задач, рисование, рассказ по картинке и прочее - в зависимости от используемой методики; происходит определенное испытание, на  основании результатов коего психолог делает вывод о наличии, особенностях и уровне развития тех или иных свойств. Отдельные тесты - это стандартные наборы заданий и материала, с коим работает испытуемый; стандартна и процедура предъявления заданий, хотя в некоторых случаях предусматриваются определенные степени свободы для психолога - право задать дополнительный вопрос, построить беседу в связи с материалом и пр. Процедура оценки результатов тоже стандартна. Такая стандартизация позволяет сопоставить результаты различных испытуемых" [47;854].


Существуют три основные сферы применения тестирования:


1) образование - в связи с увеличением продолжительности обучения и усложнением учебных программ;


2) подготовка профессиональная и отбор профессиональный - в связи с увеличением темпа роста и усложнением производства;


3) консультирование психологическое - в связи с ускорением социоди-намических процессов. 


Процесс тестирования можно разделить на три этапа:


1) выбор теста - определяется целью тестирования и степенью достоверности и надежности;


2) его проведение - определяется инструкцией к тесту;


3) интерпретация результатов - определяется системой теоретических допущений относительно предмета тестирования [39;396].


На всех этапах необходимо участие квалифицированного психолога.


В ходе нашего исследования были использованы следующие методики тестирования: ГИТ и методика диагностики эмоционального отношения к учению.
  В начале века были сделаны первые попытки экспериментального исследования умственного развития детей. Министерство просвещения Франции заказало известному психологу А. Бине разработку методики отбо-ра детей в специальные школы. И уже с 1908 года начинается тестовое обсле-дование ребенка, появляются измерительные шкалы умственного развития. А. Бине создал метод стандартизированных задач для каждого возраста. Позднее этот тест был модифицирован в Соединенных Штатах Л.Н. Тер-меном (он предложил формулу для измерения коэффициента интеллекта)  и получил название  теста IQ Стенфорд - Бине. Этот тест был (и до сих пор остается) стандартом, по которому  проверялась валидность всех последую-щих тестов [40].

   В настоящее время, помимо индивидуальных шкал разработаны групповые тесты интеллекта. Группа тестов структуры интеллекта весьма многочисленна. Практически все они основаны на модели структуры интел-лекта Терстоуна или на различных модификациях этой модели. Все тесты этой группы являются скоростными, то есть требуют от испытуемого проявить высокую продуктивность за небольшой промежуток времени. Тес-ты структуры интеллекта можно проводить как индивидуально, так и с груп-пой испытуемых, поэтому их относят к  "групповым тестам" [16;75].

 
   Нами в исследовании был использован групповой интеллектуальный тест (ГИТ) разработанный словацким психологом Дж. Ваной. Перевод и адаптация теста на выборке  российских школьников осуществлены кандидатами психологических наук М.К. Акимовой, Е.М. Борисовой, В.Т. Козловой и Г.П. Логиновой. При этом в тест были внесены существенные изменения с тем, чтобы все задания стали понятными для наших школь-ников и могли бы  дифференцировать их по умственному развитию.

 
ГИТ предназначен для детей 10 -12 лет - учащихся 5 -6 классов. Тест выявляет, на сколько ребенок к моменту исследования овладел предла-гаемыми ему в заданиях теста словами и понятиями, а также умениями вы-полнять с ними некоторые логические действия. 

 
Тест был исследован на надежность, валидность и хорошо зареко-мендовал себя на практике. 

  
Тест содержит семь субтестов: 1 - исполнение инструкций, 2 - арифме-тические задачи, 3 - дополнение предложений, 4 - определение сходства и различия понятий, 5 - числовые ряды, 6 - установление аналогий, 7  - сим-волы. В тестовых тетрадях субтесты названы тестами.

Тест разработан в двух формах - А и Б, которые проверены на взаи-мозаменяемость. На выполнение каждого субтеста отводится ограниченное время (от 1,5 до 6-ти минут).            


При исследовании эмоциональной сферы нами была использована методика диагностики эмоционального отношения к учению.


Данная методика основана на модифицированном опроснике Ч.Д. Спилбергера, направленном на изучение уровней познавательной актив-ности, тревожности и гнева как наличного состояния и как свойства лич-ности. Предназначена для учащихся средних и старших классов. В отечест-венной литературе используется модифицированный вариант этого опрос-ника - для изучения эмоционального отношения к учению, выполненный А.Д. Андреевой.


Под познавательной активностью здесь понимается присущая человеку любознательность (в отличие от любопытства на уровне восприятия), непос-редственный интерес к окружающему миру, активизирующие познава-тельную деятельность субъекта. Гнев и тревога - базальные эмоции, завися-щие от иерархически организованных структур мозга, усиливают действие эмоциогенных стимулов и это усиление внешне проявляется в виде затруд-ненного приспособления субъекта к жизненно важным ситуациям. Пос-кольку эмоция гнева практически не имеет реального выхода в условиях школьного обучения, в данном контексте она рассматривается более широко, как направленная на выявление отрицательных эмоциональных пережи-ваний, связанных с учебной деятельностью школьников.  

2.2. Анализ выборки. Описание процедуры исследования, методов статистической обработки.  


Исследовательская работа проводилась в марте 2003 года. Было обсле-довано 80 учащихся 4 класса из малокомплектных (Двухключевской, Ким-ской, Старовечкановской, Ганькино-Матакской, Ключевской, Новочесно-ковской) и средней общеобразовательной (Исаклинской) школ. Из общего числа обследованных 40 детей (18 мальчиков, 22 девочки)  из малокомплек-тных школ, 40 детей (16 мальчиков, 24 девочки) из средней общеобразо-вательной школы. Преподавание в школах ведется по утвержденной Министерством Образования РФ программе.


Для реализации цели исследования были использованы методики: групповой интеллектуальный тест и диагностика эмоционального отношения к учению. Тестирование проведено в строгом соблюдении инструкции. Результаты исследования оформлены в таблицы №1 и №2.

Статистическая обработка включала применение 

· расчет средних

· стандартного отклонения

· непараметрического критерия различий Манна-Уитни
· коэффициента ранговой корреляции Гамма.
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Приложения.

Таблица №1.

Результаты тестирования учащихся малокомплектных школ по групповому интеллектуальному тесту.

	Код  уч-ся
	С у б т е с т ы (баллы / проценты)
	Суммар-ный  балл
	%
	Общий уровень.

	
	Испол. инстр.
	Ариф. зад.
	Допол. предл. 
	Сходст. и разл.
	Числ. рады
	Устан. аналог.
	Сим-волы
	
	
	

	М-1     
	5/25
	4/20
	3/15
	20/50
	8/40
	12/30
	19/47
	71
	35
	близ. к норме   

	М-2
	5/25
	3/15
	5/25
	15/38
	5/25
	17/43
	20/50
	70
	32
	близ. к норме

	М-3
	9/45
	7/35
	6/30
	18/45
	13/65
	7/17
	16/40
	76
	38
	близ. к норме 

	М-4
	3/15
	6/30
	4/20
	12/30
	11/55
	8/20
	13/32
	57
	28
	низкий

	М-5
	2/10
	5/25
	3/15
	0
	1/5
	12/30
	18/45
	41
	20
	низкий

	М-6
	9/45
	6/30
	6/30
	0
	9/45
	22/55
	18/45
	64
	32
	близ. к норме

	М-7 
	8/40
	7/35
	7/35
	10/25
	6/30
	15/37
	25/62
	78
	39
	близ. к норме

	М-8
	4/20
	4/20
	2/10
	8/20
	5/25
	3/8
	13/33
	39
	20
	очень низкий

	М-9
	3/15
	5/25
	4/20
	11/28
	2/10
	11/28
	16/40
	52
	24
	низкий

	М-10
	9/45
	5/25
	5/25
	12/30
	8/40
	12/30
	22/55
	72
	36
	близ. к норме

	М-11
	3/15
	2/10
	2/10
	0
	1/5
	13/32
	16/40
	37
	16
	очень низкий

	М-12
	5/25
	4/20
	6/30
	13/22
	6/30
	16/40
	25/62
	75
	37
	близ. к норме 

	М-13
	3/15
	6/30
	4/20
	21/52
	7/35
	18/45
	18/45
	77
	38
	близ. к норме

	М-14
	9/45
	6/30
	6/30
	18/45
	7/35
	10/25
	16/40
	72
	36
	близ. к норме

	М-15
	3/15
	3/15
	5/25
	6/15
	3/15
	7/18
	14/35
	41
	21
	низкий

	М-16
	3/15
	0
	1/5
	7/17
	0
	2/5
	5/12
	18
	9
	очень низкий

	М-17
	3/15
	4/20
	4/20
	10/25
	6/30
	6/15
	16/40
	49
	24
	низкий

	М-18
	6/30
	5/25
	5/25
	21/52
	5/25
	9/22
	26/65
	77
	38
	близ. к норме

	М-19
	2/10
	4/20
	5/25
	0
	3/15
	20/50
	1/3
	31
	18
	очень низкий

	М-20
	6/30
	5/25
	8/40
	25/62
	7/35
	25/62
	16/40
	92
	46
	норма

	М-21
	5/25
	4/20
	3/15
	20/50
	8/40
	12/30
	19/47
	71
	35
	близ. к норме   

	М-22
	5/25
	3/15
	5/25
	15/38
	5/25
	17/43
	20/50
	70
	32
	близ. к норме

	М-23
	9/45
	7/35
	6/30
	18/45
	13/65
	7/17
	16/40
	76
	38
	близ. к норме 

	М-24
	3/15
	6/30
	4/20
	12/30
	11/55
	8/20
	13/32
	57
	28
	низкий

	М-25
	2/10
	5/25
	3/15
	0
	1/5
	12/30
	18/45
	41
	20
	низкий

	М-26
	9/45
	5/25
	5/25
	12/30
	8/40
	12/30
	22/55
	72
	36
	близ. к норме

	М-27
	3/15
	2/10
	2/10
	0
	1/5
	13/32
	16/40
	37
	16
	очень низкий

	М-28
	5/25
	4/20
	6/30
	13/22
	6/30
	16/40
	25/62
	75
	37
	близ. к норме 

	М-29
	3/15
	6/30
	4/20
	21/52
	7/35
	18/45
	18/45
	77
	38
	близ. к норме

	М-30
	9/45
	6/30
	6/30
	18/45
	7/35
	10/25
	16/40
	72
	36
	близ. к норме

	М-31
	3/15
	3/15
	5/25
	6/15
	3/15
	7/18
	14/35
	41
	21
	низкий

	М-32
	3/15
	0
	1/5
	7/17
	0
	2/5
	5/12
	18
	9
	очень низкий

	М-33
	3/15
	4/20
	4/20
	10/25
	6/30
	6/15
	16/40
	49
	24
	низкий

	М-34
	6/30
	5/25
	5/25
	21/52
	5/25
	9/22
	26/65
	77
	38
	близ. к норме

	М-35
	2/10
	4/20
	5/25
	0
	3/15
	20/50
	1/3
	31
	18
	очень низкий

	М-36
	6/30
	5/25
	8/40
	25/62
	7/35
	25/62
	16/40
	92
	46
	норма

	М-37
	8/40
	7/35
	7/35
	10/25
	6/30
	15/37
	25/62
	78
	39
	близ. к норме

	М-38
	4/20
	4/20
	2/10
	8/20
	5/25
	3/8
	13/33
	39
	20
	очень низкий

	М-39
	3/15
	5/25
	4/20
	11/28
	2/10
	11/28
	16/40
	52
	24
	низкий

	М-40
	9/45
	5/25
	5/25
	12/30
	8/40
	12/30
	22/55
	72
	36
	близ. к норме


Таблица №2.

Результаты тестирования учащихся средне общеобразовательной школы по групповому интеллектуальному тесту.

	Код уч-ся
	С у б т е с т ы (баллы / проценты)
	Суммар-ный балл 
	%
	Общий уровень

	
	Испол. инстр. 
	Ариф. зад.
	Допол. предл.
	Сходст. и разл.
	Числ. ряды
	Устан. аналог.
	Сим-волы
	
	
	

	О-1
	4/20
	7/35
	6/30
	18/45
	14/70
	19/48
	16/40
	84
	42
	норма

	О-2
	8/40
	5/25
	8/40
	21/55
	6/30
	9/25
	22/55
	79
	40
	близ. к норме

	О-3
	2/10
	4/20
	5/25
	2/10
	0
	9/22
	17/43
	39
	20
	очень низкий

	О-4
	6/30
	6/30
	7/35
	31/78
	8/40
	14/35
	20/50
	92
	46
	норма

	О-5
	1/5
	3/15
	5/25
	8/20
	1/5
	8/20
	0
	26
	13
	очень низкий

	О-6
	3/15
	7/35
	7/35
	15/38
	12/61
	14/35
	16/40
	74
	37
	близ. к норме

	О-7
	5/25
	2/10
	4/20
	7/17
	0
	0
	1/3
	19
	10
	очень низкий

	О-8
	6/30
	3/15
	6/30
	10/25
	10/50
	8/20
	17/43
	61
	31
	близ. к норме

	О-9
	6/30
	6/30
	7/35
	31/78
	8/40
	14/35
	20/50
	92
	46
	норма

	О-10
	4/20
	4/20
	4/20
	4/10
	5/25
	7/18
	13/33
	41
	21
	низкий

	О-11
	5/25
	6/30
	5/25
	16/40
	8/20
	17/43
	17/43
	74
	37
	близ. к норме

	О-12
	7/35
	5/25
	8/40
	23/58
	4/20
	18/45
	19/48
	84
	42
	норма

	О-13
	2/10
	4/20
	8/40
	13/33
	8/40
	16/40
	13/33
	64
	32
	близ. к норме

	О-14
	8/40
	6/30
	6/30
	31/78
	7/35
	12/30
	20/50
	90
	45
	норма

	О-15
	5/25
	5/25
	7/35
	14/35
	7/35
	18/45
	16/40
	72
	36
	близ. к норме

	О-16
	3/15
	3/15
	4/20
	8/20
	1/5
	2/5
	10/25
	31
	16
	очень низкий

	О-17
	6/30
	6/30
	6/30
	17/43
	10/50
	17/43
	15/38
	77
	39
	близ. к норме 

	О-18
	7/35
	7/35
	6/30
	22/55
	6/30
	17/43
	18/45
	83
	42
	норма

	О-19
	3/15
	3/15
	3/15
	12/30
	7/35
	0
	12/30
	40
	20
	низкий

	О-20
	8/40
	5/25
	8/40
	19/48
	7/35
	28/70
	24/60
	99
	50
	норма

	О-21
	4/20
	5/25
	7/35
	14/35
	7/35
	15/38
	18/45
	70
	35
	близ. к норме

	О-22
	8/40
	5/25
	5/25
	16/40
	10/50
	9/23
	12/30
	65
	31
	близ. к норме

	О-23
	3/15
	4/20
	6/30
	15/38
	6/30
	13/33
	13/33
	60
	30
	близ. к норме

	О-24
	2/10
	2/10
	6/30
	16/40
	5/25
	10/25
	15/38
	56
	28
	низкий

	О-25
	3/15
	4/20
	6/30
	  16/40
	6/30
	16/40
	24/60
	75
	38
	близ. к норме

	О-26
	4/20
	2/10
	1/5
	6/15
	5/25
	2/5
	17/43
	37
	19
	очень низкий

	О-27
	7/35
	6/30
	5/25
	20/50
	9/45
	9/22
	20/50
	76
	38
	близ. к норме

	О-28
	6/30
	7/35
	8/40
	14/35
	8/40
	17/45
	16/40
	76
	38
	близ. к норме

	О-29
	8/40
	5/25
	6/30
	4/10
	7/35
	10/25
	16/40
	56
	28
	низкий

	О-30
	8/40
	4/20
	6/30
	29/73
	5/25
	11/28
	23/58
	86
	43
	норма

	О-31
	3/15
	4/20
	5/25
	16/40
	8/40
	14/35
	12/30
	62
	31
	близ. к норме

	О-32
	6/30
	3/15
	6/30
	6/15
	4/20
	11/28
	12/30
	48
	24
	низкий

	О-33
	2/10
	5/25
	5/25
	20/50
	9/45
	8/20
	20/10
	71
	36
	близко к норме

	О-34
	6/30
	6/30
	3/15
	6/45
	9/45
	11/28
	18/45
	72
	36
	близ. к норме

	О-35
	4/20
	5/25
	4/20
	18/45
	5/25
	16/40
	15/37
	69
	35
	близ. к норме

	О-36
	9/45
	4/20
	7/35
	22/55
	5/25
	6/15
	20/50
	79
	40
	близ. к норме

	О-37
	6/30
	4/20
	5/25
	17/42
	5/25
	1/3
	17/43
	55
	28
	низкий

	О-38
	5/25
	5/25
	5/25
	11/28
	4/20
	6/15
	20/50
	46
	23
	низкий

	О-39
	4/20
	6/30
	5/25
	10/25
	8/40
	24/60
	15/38
	72
	36
	близ. к норме

	О-39
	4/20
	7/35
	4/20
	15/38
	9/45
	15/38
	16/40
	70
	35
	близ. к норме


Таблица №3.
Результаты диагностики эмоционального отношения к учению учащихся малокомплектных школ.

	Код 

уч-ся
	Р е з у л ь т а т ы 

	
	Тревожность
	Познав. активность
	Негат. переживания
	Общий уровень

	
	балл
	уровень
	балл
	уровень
	балл
	уровень
	

	М-1
	29
	высок.
	17
	низкий
	12
	средн.
	7

	М-2
	21
	средн.
	26
	средн.
	17
	средн.
	4

	М-3
	26
	высок.
	27
	средн.
	11
	низкий
	7

	М-4
	22
	средн.
	20
	низкий
	11
	низкий
	5

	М-5
	29
	высок.
	28
	высок.
	25
	высок.
	6

	М-6
	18
	низкий
	25
	средн.
	10
	низкий
	2

	М-7
	23
	средн.
	31
	высок.
	14
	средн.
	1

	М-8
	22
	средн.
	23
	средн.
	13
	средн
	4

	М-9
	21
	средн.
	29
	высок.
	15
	средн.
	1

	М-10
	24
	средн
	27
	средн.
	19
	высок.
	5

	М-11
	15
	низкий
	27
	средн.
	10
	низкий
	2

	М-12
	23
	средн.
	31
	высок.
	14
	средн.
	1

	М-13
	19
	средн.
	33
	высок.
	13
	средн.
	1

	М-14
	23
	средн.
	27
	средн.
	11
	низкий
	2

	М-15
	23
	средн.
	16
	низкий
	16
	средн.
	4

	М-16
	27
	высок.
	29
	высок.
	23
	высок.
	6

	М-17
	21
	средн.
	17
	низкий
	23
	высок.
	5

	М-18
	23
	средн.
	23
	средн.
	13
	средн
	4

	М-19
	25
	высок.
	26
	средн.
	11
	низкий
	7

	М-20
	20
	средн.
	27
	средн.
	14
	средн.
	4

	М-21
	29
	высок.
	17
	низкий
	12
	средн.
	7

	М-22
	21
	средн.
	26
	средн.
	17
	средн.
	4

	М-23
	26
	высок.
	27
	средн.
	11
	низкий
	7

	М-24
	22
	средн.
	20
	низкий
	11
	низкий
	5

	М-25
	29
	высок.
	28
	высок.
	25
	высок.
	6

	М-26
	15
	низкий
	27
	средн.
	10
	низкий
	2

	М-27
	23
	средн.
	31
	высок.
	14
	средн.
	1

	М-28
	19
	средн.
	33
	высок.
	13
	средн.
	1

	М-29
	23
	средн.
	27
	средн.
	11
	низкий
	2

	М-30
	23
	средн.
	16
	низкий
	16
	средн.
	4

	М-31
	18
	низкий
	25
	средн.
	10
	низкий
	2

	М-32
	23
	средн.
	31
	высок.
	14
	средн.
	1

	М-33
	22
	средн.
	23
	средн.
	13
	средн
	4

	М-34
	21
	средн.
	29
	высок.
	15
	средн.
	1

	М-35
	24
	средн
	27
	средн.
	19
	высок.
	5

	М-36
	27
	высок.
	29
	высок.
	23
	высок.
	6

	М-37
	21
	средн.
	17
	низкий
	23
	высок.
	5

	М-38
	23
	средн.
	23
	средн.
	13
	средн
	4

	М-39
	25
	высок.
	26
	средн.
	11
	низкий
	7

	М-40
	20
	средн.
	27
	средн.
	14
	средн.
	4


Таблица № 4

Результаты диагностики эмоционального отношения к учению учащихся средней общеобразовательной школы.

	Код 

уч-ся
	Р е з у л ь т а т ы  

	
	Тревожность
	Познават. активность
	Негат. переживания
	Общий уровень

	
	балл
	уровень
	балл
	уровень
	балл
	уровень
	

	О-1
	23
	средн.
	29
	высок.
	39
	высок.
	6

	О-2
	15
	низкий
	26
	средн.
	13
	средн.
	4

	О-3
	14
	низкий
	17
	низкий
	23
	высокий
	5

	О-4
	27
	высок.
	18
	низкий
	16
	средн.
	8

	О-5
	28
	высок.
	29
	высок.
	22
	высок.
	6

	О-6
	21
	средн.
	22
	средн.
	12
	средн.
	4

	О-7
	21
	средн.
	22
	средн.
	17
	средн.
	4

	О-8
	24
	средн.
	30
	высок.
	20
	высок.
	6

	О-9
	24
	средн.
	22
	средн.
	18
	высок.
	5

	О-10
	23
	средн.
	21
	средн.
	12
	средн.
	4

	О-11
	18
	низк.
	25
	средн.
	10
	низк.
	2

	О-12
	22
	средн.
	20
	низк.
	13
	средн.
	4

	О-13
	24
	средн.
	17
	низкий
	24
	высок.
	5

	О-14
	30
	высок.
	22
	средн.
	30
	высок.
	8

	О-15
	25
	высок.
	24
	средн.
	25
	высок.
	8

	О-16
	19
	средн.
	19
	низкий
	14
	средн.
	4

	О-17
	23
	средн.
	18
	низкий
	19
	высок.
	5

	О-18
	19
	средн.
	29
	высок.
	23
	высок.
	6

	О-19
	31
	высок.
	27
	средн.
	11
	низкий
	7

	О-20
	26
	высок.
	16
	низкий
	15
	средн.
	8

	О-21
	22
	средн.
	26
	средн.
	17
	средн.
	4

	О-22
	23
	средн.
	24
	средн.
	14
	средн.
	4

	О-23
	21
	средн.
	20
	низкий
	14
	средн.
	4

	О-24
	23
	средн.
	25
	средн.
	25
	высок.
	5

	О-25
	18
	низкий
	23
	средн.
	17
	средн.
	4

	О-26
	20
	средн.
	28
	высок.
	16
	средн.
	1

	О-27
	18
	низкий
	24
	средн.
	13
	средн.
	4

	О-28
	21
	средн.
	17
	низкий
	12
	средн.
	4

	О-29
	26
	высок.
	27
	средн.
	17
	средн.
	7

	О-30
	22
	средн.
	23
	средн.
	14
	средн.
	4

	О-31
	27
	высок.
	26
	средн.
	14
	средн.
	7

	О-32
	20
	средн.
	28
	высок.
	23
	высок.
	6

	О-33
	23
	средн.
	23
	средн.
	27
	высок.
	5

	О-34
	20
	средн.
	30
	высок.
	14
	средн.
	1

	О-35
	21
	средн.
	28
	высок.
	11
	низкий
	1

	О-36
	26
	высок.
	28
	высок.
	23
	высок.
	6

	О-37
	22
	средн.
	16
	низкий
	15
	средн.
	4

	О-38
	13
	низкий
	32
	высок.
	13
	средн.
	1

	О-39
	20
	средн.
	21
	средн.
	18
	высок.
	4

	О-40
	18
	низкий
	26
	средн.
	14
	средн.
	4


