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ЗАГАЛЬНА ХАРАКТЕРИСТИКА РОБОТИ

Актуальність та ступінь розробленості проблеми. Проблема 

стимуляції навчально-пізнавальної активності завжди хвилювала 

працівників освіти. За умов панування ідеології, породженої ад­

міністративно-командною системою, механізм становлення пізна­

вальної активності дитини розглядався як Інтеріоризація нею со­

ціальних впливів під керівництвом дорослого. Такий механізм 

формування пізнавалмоі активності, як зазначає І.С.Якиманська, 

в цілому відповідав духу свого часу, забезпечував за масового 

навчання задачу оволодіння учнями знаннями, уміннями та навич­

ками, Формування учня-виконавця, що відтворює задані логічні 

зразки.

В сучасних умовах, коли зростає розуміння ролі того, що 

називаггь "людським фактором", стає все більш зрозумілим, що 

проблема становлення пізнавальної активності може й повинна бу­

ти розглянута як проблема самоактивності, саморозвитку.

Проблема особистісної обумовленості пізнавальної активнос­

ті відноситься до числа тих проблем, теоретична та практична 

значущість яких ні в кого не викликав сумнівів, але в розробці 

якої білих плям набагато більше, ніж твердо встановлених ({актів. 

Звичайно, сучасні психолого-педагогічні дослідження в тій чи Ін­

шій мірі обов"язково торкаються особистісиих факторів, що визна­

чають пізнавальну активність у навчанні. Серед них називаються 

різні психологічні чинники. Природньо, до них відносять рівень 

власне пізнавальних процесів, когнітивних функцій - рівень роз­

витку мислення, пам'яті, уваги та ін. Вказуються й особистісні 

мотиваційні передумови успішності, такі, наприклад, як відпові­

дальне ставлення до навчання, наявність позитивної мотивації і 

т.д.

Однак згадані вище й подібні до них психологічні передумо­

ви, являючи своєрідний психічний "арсенал" особистості, самі по 

собі недостатні для того, щоб забезпечити належний рівень нав­

чально-пізнавальної активності. Часто учень виявляється нездат­

ним задіяти засоби, що маються в "арсеналі", самостійно і для 

їхнього успішного функціонування необхідна присутність іншої 

людини. До цього висновку приходять 0 .А.Конопкін, Г.С.Пригін,

і



Й.Куль та ін.

Проблеми самостійності, самооргаяfsautі , самоконтролю і 

т.п. учнів в учбовій діяльності вивчаються у вітчизняній пси­

хології давно. Вони розроблялися такими вченими як Н.А.Менчин- 

ська, М.Я.Еоришевський, С.Д.Максименко, А.А.Бударний та ін. Як 

зазначає 0 .А.Конопкін, на відміну від вузькофункціональних пе­

редумов загальнодіяльнісний фактор самостійності вивчений ма­

ло. Залишається незрозумілим, чим він визначається, відображен­

ням яких процесів він виступає. Ясно лише, що здатність до са­

мостійної учбової діяльності не має безпосереднього закономір­

ного зв"язку з рівнем розвитку окремих пізнавальних процесів 

або мотиваційних особистісних утворень чи потреб і не може бу­

ти пояснена ними. Таким чином, ми доходимо висновку, що на сьо­

годні проблема самоактивності, саморозвитку, самостимуляціі 

все ще мас постановчий характер.

Більш детально вивчені загальнотеоретичні питання пробле­

ми саморегуляції та 11 різноманітні прикладні аспекти, що роз­

глядаються в работах О.А.Конопкіна, Г.Д.Горбунова, А.Б.Леонова, 

Л.А.Китаєв-Смика та ін. Що ж стосується теорії навчання, то тут 

вивчення вказаних проблем тільки-тільки починається.

Ми вважаємо, що зрозуміти психологічну сутність механізму 

самоактивності неможливо, якщо не звернутися до вивчення інди­

відуальності не тільки як об"ективно1, але й суб''єктивноі ре­

альності.

Категорія суб'єктивної реальності /внутрішнього світу, 

“власне людського" в людині, И  "Я", самості та ін ./ останнім 

часом все частіше опиняється в центрі філософського та загаль- 

нопсихологічного аналізу. На думку таких авторів, як Д.Ї.Дуб- 

ровський, В.П.Зінченко, М.К.Мамардашвілі, І.С.Кон, Т.А.Куаьмі- 

на, 1 .І.Реввицький, це найважливіший аспект питання про родову 

специфіку людини, відмінності И  способа життя від усякого ін­

шого. Необхідність інтенсивного вивчення людської суб'єктивнос­

ті -визначається наростаючими практичними проблемами виховання, 

навчання, психологічної допомоги і т.д. нашого суспільства.

Особливий інтерес в цьому відношенні викликав підлітковий 

вік, оскільки саме в цьому віці відбувається процес бурхливого 

усвідомлення власних бажань, цілей, мотивів, здібностей, що
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виявляється в прагненні дитини проявити себе в таких якостях, 

які вона сама вважає цінними, поставивши під сумнів систему 

зовнішніх вимог. .Мабуть, саме з цього часу починається важкий 

шлях індивідуалізації розвитку, в тому числі і як привласнен­

ня своєї суб’’ективност і , яка дуже часто складалася поза волею 

і без відома 11 носія, як становлення справжнього авторства у 

визначенні та реалізації свого власного способу життя. Від ус­

пішності проходження цього шляху багато в чому залежить актив­

ність та самостійність учня у навчанні. Цей успіх визначається 

тим, в якій мірі він оволодіває самоаналізом, саморегуляцією, 

самомотивацією, самоконтролем, самооцінкою і т.д.

Всі перераховані тільки-но механізми самоактивності явля­

ють собою, згідно теорії Л.С.Виготського, перетворені форми 

соціальних механізмів і виконують ті самі функції, во й остан­

н і, але на відміну від них, передбачають поєднання в одній осо­

бі різних суб"ектів. їхня взаємодія у просторі виникаючого 

внутрішнього світу людини приводить на певному етапі розвитку 

індивіда до вичленеиня з цього світу, де формулою свідомості 

є ”пра-ми" і яке утворює колективне ьесвідоме особистості, то­

го психологічного утворення, яке ми позначаємо як "Я". З цього 

моменту взаємодія "Я" як вищого рівня індивідуальності, з тими 

утвореннями внутрішнього світу, які створюють вкутрішньооссбис- 

TtcHy колективність, починають відігравати зростаючу роль у ви­

значенні міри активності та 11 спрямованості.

Таким чином, попередній аналіз проблеми активізації нав­

чально-пізнавальної активності школярів, зроблений у вступі, 

привів нас ще до однієї з моглпвкх точок зору на неї, яка хоч

1 є досить дискусійною, проте до з ваші ла нагл сформулювати об”- 

ект, предает, гіпотезу 1 задачі свого дослідження.

Об"єкт дослідження - внутрішньоособистіскі взаємодії.

Предает дослідження - взаємодія колективності та Індиві­

дуальності в особистості та 11 вплив на становлення мотивації 

навчально-пізнавальної діяльності.

Мета: Розкрити особливості взаємодії колективності та ін­

дивідуальності як механізму саморегуляції навчально-пізнаваль­

но і мотивації особистості школяра.

Гіпотеза: Якщо в пошуках причин зниження навчально-пізна­



вальної активності школярів іти від особистості самого учня, 

розглядаючи його як головну причину зниження власної активнос­

т і, то можна припустити, що погіршення ставлення до навчання 

обумовлене, по-перше, - зростанням конфліктності і і особистіс- 

ного смислу, бо зовнішній примус поступово слабшає, а внутріш­

ня мотивація ще не сформувалася, а, по-друге, неадекватністю 

засобів саморегуляції, що застосовує більшість учнів для усу­

нення цього конфлікту. Оскільки саморегуляція, як писав Л.С.Ви- 

готський, являє собою частковий випадок /дуже своєрідний/ соці­

альної регуляції /стимуляції, що передбачає поєднання в одній 

особі різних суб"єктІв/, ми вважаємо, що від способу взаємодії 

колективності та Індивідуальності в особистості в значній мірі 

залежить й рівень 11 навчально-пізнавальної активності.

У відповідності з метою та гіпотезою дослідження необхід­

но було розв"язати такі задач і :

1. Провести теоретичний аналіз проблеми формування мотивів 

навчання в контексті проблеми самоактивності особистості.

2. Обгрунтувати правомірність та необхідність вивчення ко­

лективності та індивідуальності не тільки як об'єктивних, але й 

суб"єктивних реальностей.

3. Розробити структурно-динамічну модель впливу внутріш- 

ньо-особиотісних взаємодій на навчально-пізнавальну мотивацію.

4. Розробити таку методику вивчення колективності та Інди­

відуальності, яка, диференціпочи іх, не приводила б до їх штуч­

ного протиставлення.

5. Виявити основні способи взаємодії колективності та ін­

дивідуальності "успішних" та "неуспішних" учнів.

Методологічну основу дослідження склали ідеї прихильників 

системного підходу в психології /Б.Ф.Ломов, К.А.Абульхановя- 

Славська, Е.В.Шорохова, О.В.Киричук та Ін../, пол!суб"сктного 

діалогічного підходу у вивченні особистості /В.С.БІблерД.М.Ба- 

хтін/, концепції активності особистості, що використовують ка­

тегорію "взаємодії" як пояснююче поняття /Я.А.Поиомарьов, 
А.М.Еткінд, М.С.Каган/.

Методи дослідження: теоретичний аналіз наукової літерату­

ри, констатуючий експеримент. В ході констатуючого експерименту 

використовувалися спостереження, бесіда, експертні оцінки, ан-
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кетування; психосемантичні методики: репертуарні гратки, "КДСС", 

методика шкалювання регуляторно-особистісних стосунків.

Надійність та достовірність отриманих даних забезпечува­

лась використанням різних видів статистичного аналізу експери­

ментальних даних, а також використанням взаємодоповнюючих мето­

дик.

Наукова новизна даного дослідження полягає в тому, що на 

основі нетрадиційного для психології розуміння сутності катего­

р і ї  "взаємодія” зроблена спроба уникнути крайностей екстерна- 

лістських та інтерналістських концепцій при поясненні витоків 

активності особистості, виділені основні відмінності у способах 

внутрішньоособистісних взаємодій учнів, що відрізняються один 

від одного ставленням до навчально-пізнавальної діяльності, за­

пропонована методика вивчення колективності та індивідуальності 

в особистості.

Теоретичне значення роботи полягав в поглибленні знань 

про сутність суб"єкт-суб"єктно1 взаємодії як джерела соціальної 

активності особистості, теоретично обгрунтована необхідність 

виходу за рамки теорії діяльності при поясненні процесів моти­

ваційного саморегулювання. Запропонована його робоча стр.ктур- 

но-динамічна модель.

Практичне значення дисертації полягає в тому, що виділені 

найбільш типові способи мотиваційної саморегуляції, які викорис­

товуються різними категоріями учнів, обгрунтовується принципова 

можливість використання та створення нових для нашої культури 

психотехнічних прийомів мотиваційної саморегуляції навчально- 

пізнавальної діяльності; запропонований спосіб експерименталь­

ного вивчення змісту "Я" та "не-Я" у внутрішньоособистісному 

просторі.

Положення, що виносяться на захист;

1. Розуміння найбільш глибинних механізмів становлення 

навчально-пізнавальної активності школярів неможливе без вивчен­

ня ідеал ІшщП в індивідуальній свідомості не тільки предметних,

але Я суспільних відносин, відтворення особистістю Ідеального 

представництва у своїй діяльності позицій інших лвдеЯ.

2. Зміна розмірності внутріиньоособистісного простору, яо- 

в"язана з виникненням інших в мені, робить необхідним вивчення 

колективності та індивідуальності не тільки як об'єктивних,нле
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й субйєктивних реальностей.

3. Колективність, як частина внутрішньої ідеальної аудито­

р і ї ,  що утворює "Ми" в особистості, відіграє значну роль в ре­

гуляції навчально-пізнавальної активності підлітка, бо вона є 

одним з полюсів ос і, відносно якої відбувається процес виділен­

ня "Я" учня як суО"екту учбової діяльності.

•1. Як будь-яка система, що саморозвивається, суб"єкт учбо­

вої діяльності повинен мати механізм вироблення невизначеності. 

Однією з Форм існування такого механізму є внутрішньоособистіє­

ні взаємодії. Найбільш продуктивні з них передбачають такий спо­

сіб взаємодії колективності та індивідуальності, за якого вини­

кає стаи “розфокусованоі" свідомості, який усуває звичайний ре­

жим свідомого контролю, що призводить до зникнення межі між "Я" 

і "Ти", і тігм самим сприяє знаходженню особистістю бажаного Іно­

буття. Переміщення "Я" як логічного суб"єкту, в смисловий прос­

тір Іншого, що тимчасово виступає в ролі образу "Я", є передумо­

вою для зміни fioro смислових установок та набуття нових мотивів 

учбової діяльності.

Апробація результатів дослідження. З основними положеннями 

та висновками дисертаційного дослідження автор виступав на 1-й 

Міжнародній молодіжній школі психологів соціалістичних країн 

/1909, м. Колоша/; Всесоюзній конференції, присвяченій 90-річ- 

чю з дня народження дійсного члена АПН СРСР Г.С.Костюка /1990, 

м. Київ/; Всесоюзній конференції "Людина в світі діалогу" /1990, 

м. Ленінград/; Всесоюзній конференції "Соціально-педагогічні 

проблеми виховшня дітей та учнівської молоді" /1991, м. '-іапо- 

рілзл/; Всесоюзній конференції "Системне дослідження індивіду­

альності" / І 991, м. Пермь/; 1-х Міжнародних Ломовеьких читаннях 

/ І 991, м. Москва/; Республіканській науково-практичній конферен­

ц ії "Психологія педагогічного спілкування" /1990, м. Кірово­

граді; Республіканській науково-практичній конференції "Психоло- 

го-педагогічні аспекти гуманізації навчально-виховного процесу 

в школі" /1990, м. Дрогобич/.

Структура та об"єм роботи. Дисертація складається з вступу, 

двох глав, заключения, бібліографії та додатків. Текст роботи 

викладений на /74 сторінках машинописного тексту, містить З 

таблиці, малюнків.
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ОСНОВНІЙ ЗМІСТ РОБОТИ

Перша глава "Визначення методологічних підходів до розв'я­

зання проблеми взаємодії колективності та індивідуальності в 

стимуляції навчально-пізнавальної активності" присвячена розг­

ляду питань Нормування мотивів учіння в контексті проблем;: са- 

моактивності особистості, аналізу колективності, індивідуаль­

ності та іх взаємодії як предмету психологічного дослідження та 

викладенню власних поглядів на процес впливу внутр'ішньоосооис- 

тісних взаємодії! на мотиваційно-смислові утворення особистості 

учня, що визначають його пізнавальну активність.

Огляд проблеми мотивації учбової діяльності показав, по 

вона широко вивчається у вітчизняній психології. В той же час 

процес формування мотива як конкретного спонукача вивчений ще 

недостатньо. Вивчення цього процесу започатковано роботами 

JI.І.Еог.ович, Л.С.Славіної, В.А.Іваннікова, А.А.Файзуллаєва,

М.І .Ллексеєвої, А. К. .Маркової, В.Ф.Моргуна та ін. Оскільки су­

часна психологія мотивації - це колосальний, але досить слабко 

впорядкований масив теорій та експериментів, авторе:; зроблено 

спробу намітити ті загальнотеоретичні позиції, з яких ведеться 

11 вивчення. Як результат ц ієї спроби робиться висновок, то ана­

ліз процесу Нормування мотиву найчастіше відбувається в рамках 

запропонованої ше Р.Декартом опозиції "зовнішне-внутрішнє". Роз­

гляд даного процесу з точки зору екстерналістського ;.юносуб"єкт- 

ного підходу /що панував в радянській психології/ показує, що 

в цих логічних рамках він не може бути зрозумілий як саморозви­

ток. В той же час не могла задовольнитися й тиглі концепціями, 

які розглядають процес виникнення мотива як "сачопороюення", 

тобто як процес, якому людина зобов”язана лише самій соб і. Ос­

кільки спроби розв"язати загадку виникнення людської активності 

в рамках ц ієі опозиції робилися вже не одне століття, але без­

результатно, деякими вченими /А.Г.Асыолов, Ч.С.Каган/ було зап­

ропоновано переНормулюватя проблему. Для розв"язгіяня теоретич­

них труднощів в описі виникнення мотивації, шо лежать в основі 

соціальної активності, пропонується ввести поняття взаємодія.

При розгляді поняття взаємодГі вказується, що взаємодії особис­

тості і соціального середовииа можуть розумітися по-різному. 

Найчастіше ці взаємодії розглядаються ял взаємовідносини " замк-
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нених" в собі "сутностей". Існує два найбільш поширених варіан­

ти таких взаємовідносин: теорія коїгвєргенціі двох факторів 

/В.іі’терн/, та теорія конфронтації двох Факторів /З.'Т'рейд/. Але 

такий спрощений підхід до проблеми взаємодії також виключає 

процес сачодетермінації, оскільки, як зазначав ще Г.С.Костюк, 

в пьг ту випадку мотиви розглядаються як результат суто механіс­

тичної взаємодії впливів середовпша та генетичних детермінант, 

результат , що не залежить від самого суб"єкту. На думку авто­

ра, розкриття с ам одете рм і нац і ї  з використанням категорії взає­

модії як роз"ястаючого поняття, мокливе лише в тому випадку, ко­

ли взаємодія розглядається не як взаємовідносини, а як процес, 

в ході якого вичленозуються окремі сторони цілого і між ними 

встановлюються певні відносини. При такому розумінні взаємодії 

мік індивідом та середовищем не Існує чіткої демаркаційної лі­

н ії, коли індивід та середовище, особистість та суспільство про­

тистоять одне одному, як дві взаємодіючі скли. Навпаки, за тако­

го підходу вони утворюють, як пише А.Лнгіал, органічну ціліс­

ність " індивід-середовище", а не "індивід" та "середовище".

Дійеовяй висновку, що розв'язання проблеми самоактивності 

учнів у навчальному процесі, проблеми мотиваційної саморегуля­

ц ії неможливе без вивчення взаємодій, що виникають на інтрасу- 

б"єктпвяо<\»у рівні, автор звертається до аналізу таких категорій 

як "колективність" та "індивідуальність". Проведений аналіз лі­

тератури дає можливість стверджувати, що загальноприйнятий,тра- 

дицІїягЗ спосіб розуміння колективності як "якості соціальних 

стосунків /відносин/ та спілкування, що в специфічним для ко­

лективу" ке є «дамо можливим. Існує Я Інше розуміння колектив­

ності, яке грунтується на збереженії і цілісності "індивід-сере- 

яоввве", І має своїм корінням роботи ІГ-опенгауера, Ніппе,

F-. «оя ТЬртмана, К.К.Гкга, во намітили пера! моделі колективно­

го несвідомого. Гпирагчясь на думка вищезгаданих авторів, роз­

виваюча сценічну шдель особистості та Ідеї ВІТЧИЗНЯНИХ учених, 

“ИСЛ"-ВЛЮРТЬСЯ припущення, во «сняяЯ суб'єкт моте виступати як 

вевнкі! розмірковуючий колектив, певнкЗ багатомісний суб"ект, 

або республіка суб’ єктів. Таке орплувення означає, що внутрів- 

j»vjoco6ncTtc-fflfi простір явно ’ яе-т5вклідовий", пе простір бага­

тьох просторів, які до того х здають даяаиічнїтГ:, а не статичний



характер. Теоретичний аналіз висловленого припущення показуй, 

що внутрішньоособистісний простір, "стиснутий" у вихідну точку 

свого розвитку, "згорнутий" у первісно неподільну єдність, що 

виражається формулою "пра-Ми" /Л.С.Виготський/, може в подальшо­

му розвиватися різниш шляхами.

Колективність /внутрішня ідеальна аудиторія особистості/ 

може виникати шляхом утворення або Двійника, або Співбесідника. 

Не менш складні проблеми виникають і при утворенні "Я*. Я .зро-  

зуміле як багатомісний суб"єкт, може означати, що Я як самість, 

як індивідуальність знаходиться в культурному межісвіті, де сти­

каються різні Я. В цьому випад, у Я існує лише як момент перехо­

ду з одного самоідентичного стану в інший, воно існує я. таке, 

що не можна вхопити, бо чим більше я тотожний самому собі, тим 

більше я тотожний з іншими в мені, тіш далі я від самого себе. 

Таким чином, констатується ({акт, що пошук себе всередині самого 

себе приводить нас до парадоксу "двох лвдей" в людині - поділу

11 на носія ролей та "внутрішню особистість", сутність нкоі най­

краще передав метафора Р.'.іузіля "людина без властивостей". Ана­

ліз досвіду Логи свідчить про те, що досягнення людиною такого 

стану свідомості, коли вона почував себе "людиною без ыь^тивоо- 

тей, бев рис", зовсім не означав, що вона перетворюстьс; а ніщо, 

хоча чи не найкраще подібний стая передав вираз: "Я загубив са­

мого себе". Це пов"язано з тим, що границі "Я" стають розпливчас­

тими, з"являється /Інколи/ навіть відчуття ідентичності із зов­

нішнім світом. При цьому зникає межа між тим, що належало моему 

•Я* і всім тим, що належало іншим, відчиняючи тим самим двері в 

те, що К.ІГнг називав колективнш.і несвідомим, коли Я переживаю 

іншого в мені, а інший переживає мине в собі. Наявність подібних 

станів свідомості засвідчує, що людина а таким елементом системи, 

що здатна ввібрати в себе всю систему і спричинити ї ї  зміну. На 

думку автора, така концепція колективності та індивідуальності, 

якою б розпливчастою вона не здавилася, обгрунтонуе само І дентич­

ність людини, а також дав змогу зрозуміти природу джерела соц і­

альної активності особистост і, і і самолородження.

іг;ходячи з розуміння взаємодії колективності та індивідуаль­

ності як відбиття реМексивних відносин між ними, розглядався й 

процес формування мотивів учбової діяльності. Мотив визначався
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нами як динамічна когнітивно-аїїективна структура, що виступає 

конкретизацією смислових утворень особистості. Принципове зна­

чення поняття смислу полягає в тому, що воно виводить пояснен­

ня розмаїття Індивідуальних відмінностей у забарвленні значень 

за межі індивідуальної свідомості. Вони визначаються не тільки 

рамками суб"єктивного досвіду конкретної людини, але й сприй­

няттям їх в їхньому значенні для інших людей. Ці "інші" в цьому 

випадку відіграють роль "смислоутворюючої структури", виступаю­

чи при цьсму як об"єкиівна або суб"єктивиа реальність.

Наявність в св ідомоет і "ідеальних інших" дає підстави до­

сить умовно виділити два типи прояву саморегуляції - прямий та 

прихований. За прямої саморегуляції Існує відповідність між 

дійсною сутністю людини та 11 поведінкою. Суб"ектом регуляції 

при цьому виступав 11 справжнє "Я". Прихована форма са.іорегуля- 

цИ означає, що людина намагається свідомо приховати справкиій 

смисл власних дій, причому не тільки від інших, але Інколи 1! 

від самої себе. Таким тип сам оре гуляці і може визначати як вольо­

ві форми поведінки, так і лицемірство, дволичність, конформізм.

В будь-якому з цих випадків людина амушена жити, виконувати чу­

жу волю. Дуже часто це навіть не усвідомлюється, людина не по­

мічав, що вона виконує закладену в неї чужу програму. Це повя­

зано з тим, що ідеальні інші, досягши ступеня "втіленого Я", 

виступають під його маскою.

Розуміння того, що приховані форми саморегуляції можуть 

чинити дисгармонуючий вплив на особистість, спонукало нас шука­

ти інші засоби регулювання пізнавальної активності, які не приг­

нічують Індивідуальність та 11 власну активність, а збагачують

11, не протиставляють колективне та індивідуальне в особистості, 

а зливають їх  в єдине, чітко розчленоване ціле. При такому злит­

ті відбувається підключення до енергій т іє ї над індивідуальної 

сутності, до якої прилучається індивід. Це прилучення неможливе 

без участі іншого, реального або ідеального. Він виступає як но­

сій- смислового простору, в який учень мав ввійти як у власне-ін- 

ше. В процесі взаємодії з ним відбувається процес ідеального пе­

ревтілення в іншого, який тимчасово виступав в ролі обраву Я, 

що і стає передумовою дам яміни смислових установок та формуван­

ня нових особистісних смислів.
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При розгляді процесу проникнення в смисловий простір Іншо­

го, аналізується запропонована В. І.Кочневим модель "частотного 

перевтілення", яка є, на нашу думку, ще однією модифікацією су- 

б"єкт-об"єктно1 схеми саморегуляції. Головна 11 відмінність від 

суб"єкт-суб"єктно! полягає в тому, що в першому випадку іден­

тичність суб"єкту визначена наперед і мова може йти лише про 11 

певне уточнення. Коли к справа стосується суб"єкт~суб"єктних від­

носин, то, як зазначають Л.іараі та М.Кечки, заздалегідь визна­

ченим може бути лише предикат, і головне питання полягає в ті>му, 

щоб встановити, яким є те соціальне відношення, що ідентифікує 

Індивідів як суб"єктів /або не-суО"єктів/ тієі чи іншої діяль­

ності. Стосовно обговорюваної схеми це означає, що Я повинно 

вийти за межі власного ментального простору, втратити свою виз­

наченість, перетворитися в "не-Я", відмовитися від контроля та 

спостережень за власними діяли та почуттями "збоку". "Відмова" 

від власного "Я” дає можливість взаємопроникнення колективності 

та Індивідуальності, за якого, власне й відбувається процес 

"прирощення" смислів. В ході цього процесу відбувається й Іден­

тифікація суб"єктів. Я стаю тим, кого Я-Інший вбачаю в собі. 

Суб"ект набуває нового визначення, але при цьому він ггссто став 

самим собою, а не шмагається бути тим, ким він насправді не є.

Таке входження в смисловий простір іншої людини ставить 

питання про те, яким чином людина відчуває, що їй відкрилася 

царина загальнолюдських смислів, яким чином нею здійснюється ви­

бір мотива у тому безкрайньому морі смислів, що постає перед 

нею. Автор вважав, що існуючий перелік психологічних моделей 

цього процесу може бути доповнений. Модель, що пропонується, ви­

ходить а припущення про те, шо людина несе в собі певну структу­

ру, що являє собою стиснутий простір суспільних відносин ра­

зом з характерним для нього смисловим полем, яка й виступає в 

процесі емоційної д ії оцінювання як певний еталон. Співпадання 

з ним і дає відчуття істинності обраного смислу й визиває явище, 

що можна було б позначити як резонансний тип взаємодії колектив­

ності та індивідуальності, аа якою спостерігається різкий при­

ріст психічної енергії, приріст більший, ніж проста сума енер­

гій вихідних смислових полів.

Таким чином, роль взаємодії колективності та індивідуаль­



ності в процесі формування мотивів навчальної діяльності поля­

гає в тому, що під час вказаної взаємодії відбувається визна­

чення суб“єкту цієї діяльності і утворюється смислова опозиція, 

яка конкретизується в різноманітних мотивах. При цьому взаємо­

дія виступає своєрідним механізмом створення невизначеності в 

особистості, без яко'і була б неможливої) і і спонтанність, а от­

же, й саморозвиток. Ситуація невизначеності дає індивідуальнос­

ті змогу знову й знову опинятися перед проблемою вибору самої 

себе, вибору тих мотивів та смислових установок, що будуть від­

тепер визначати І і .

Такш механізм мотиваційної санорегуляці 1 в своєму найбільш 

розвиненому вигляді вимагає певної, досить детально розробленої 

психотехніки. Роль психотехніки при розробці та засвоєнні тако­

го методу слід підкреслити особливо, оскільки помилка тут кош­

тує ДУ^е дорого. ї ї  ціна - це психічне здоров"я людини.

Сформульовані в першій главі теоретичні погляди на взаємо­

дію колективності та індивідуальності як засіб мотиваційної са­

морегуляції необхідно було обгрунтувати експериментально. Оскі­

льки ввижалося, що серед прийомів саморегуляції, які стихійно 

склалися в різних учнів, можна буде визначити такі, що свідчать 

про наявність описаних взаємодій, а також тому, що розробка пси­

хотехнічних засобів мотиваційної саморегуляції на основі запро­

понованої теоретичної моделі є окремим завданням, застосовував­

ся констатуючий, а не формуючий експеримент.

Друга глава "Експериментальне вивчення взаємодії колектив­

ності та Індивідуальності в особистості та ї ї  впливу на рівень 

навчальна-пізнавальної активності" містить в собі обгрунтування 

та опис методик, що застосовувалися, а також аналіз отриманих 

даних.

Експеримент проводився у 1ЭИЭ-Г991 pp. в 7-8 класах СНІ і  

Ittv м. Києва. Загальна чисельність вибірки склала 150 учніь. 

Кількість обстежених за різними методиками коливалась від 9 до 

150.чоловік.

Для влвчення мотиваційно-смислової сторони навчально-пізна­

вальної активності, яка, на нашу думку, є визначальною, викорис­

товувалися опосередковані методи, побудовані на ідеях ясихосе- 

мантячного підходу. Це,по-перше, пов"яаано з бажанням позбутися
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впливу такого захисного механізму як "вербалізація" /Вілюнас, 

1976/, а, по-друге, виявити індивідуальну структуру мотивації і 

тім сатпм реалізувати парадигму "суб"єктного" підходу до розу­

міння іншого. З цією метою використовувалися: процедура семая-. 

тгчпого диференціалу, а також авторська методика, яка поєднує 

в собі принципі:, закладені в Репертуарному тесті особистісних 

кочструктів Лж.Хеллі та методики "ІЩСС" /Соколова, Федотова, 

І9РГ/. Запропонована методика використовувалася таиоя для того, 

щоб визначити, чи належить той чи інвптй мотив до сфери ".^./Кри­

терієм належності в цьому випадку виступав довільно встановле­

ний пороговий рівень коефіцієнту подібності/. Нас також цікави­

ла інформація про рівень конфліктності особист і сного смислу нав­

чання та пізнавальної діяльності, а також 11 мотивів.

Оскільки ми виходили з припущення про те, то взаємодія ко­

лективності та індивідуальності чинить свій вшгпв на рівень нав­

чально-пізнавальної активності через той Я-образ, в якому діс 

суб"якт і який складається як результат цієї взаємодії, нам не­

обхідно було дослідити особливості визначення учнями власного 

"Я" як суб"єкту учіння. Це визначення втілюєтеся в системі само­

оцінок. Для того, щоб зафіксувати самооцінки, ще реально пере­

живаються, а не декларуються, використовувалася методика ’ “ 7.С".

Для вивчення внутрішньоособистісних взаємодій необхідно 

було підібрати методики, здатні фіксувати вказанні* На-

іш були використані такі методики: методика пкалвпаяпя гегуля- 

торно-особистісних відносин /О.А. &славський, 1988/. яоягФІкова­

ний варіант методики монологічного інтерв"ю /Н .І .Сярдтааладче, 

І9Р-1/, гпптувальніїк, що вкліпав різн і варіант?; діГ; в ситуації 

мотиваційного конфлікту. Певна інформація про взаємодії, то 

йдуть на piBHt глибинко! семантики, була отримана в результаті 

аналізу структури мотивів учнів, розміщених у просторі фшторів 

"Я" та "Ми".

В процесі дослідження було встановлено, во учні, для яхкх 

навчально-пізнавальна діяльність мар позитчічіт'» (явкл,

значно виде оцтнггагь себе за більшістю із  жї-яуф.т зяя г«?є1 ді­

яльності рис, ніж учні з не гативша* ставленню зо леї* /Величи­

на t  -крптесію Отьндента становила 1,73; t  гт*. * T,f»v; ц »

0,1 / .  Б той те час ступінь пржюі ідептнЯгаїИ certs з aJpsn t 

"відмінника" ча "иевстїгашого" /що підрахог-ураляся як короля-



ція між ранжуваннямп "схоглй на мене" та "підходить на роль 

відмінника /двієчника/"не була зв"язана з тим чи інппім смисло- 

переживакням /  f> = -0.Т09; J-' = 0,041/. Ллє статистично значу­

щий зв"язок /  f  = 0,495; (-<: 0,05/ був знайдений між позитивиіс- 

тю-негативністю смислу навчання та "контрастом" цих двох обра­

зів, Існування в свідомості сильного контрасту між цими образа- 

ми-еталонами може бути розцінене як свідчення того, що учням 

"знайомі" смислові простори, які стоять за словами, що познача­

ють ці образи. Ті к учні, що не мають такого контрасту, хоча й 

описують tx за допомогою різних особисїісних рис, все ж дають 

по суті визначення однієї й тієї s особи, а отже, Інший смисло­

вий простір залишається "закритим" для них. ЦІ результати Сули 

про інтерпретовані як свідчення того, що Я-образ, в якому діє 

суб"єкт, виступав одним з факторів, що визначають особистісний 

смисл навчально-пізнавальної діяльності та Гі провідні мотиви.

З метою визначення того, якім чином в процесі взаємодії 

відбувається виділення взаємодіючих сторін, було проаналізова­

но розташування мотивів у просторі факторів "Я" та ".Ли" у девя­

ти учнів. Цей аналіз дав підстави думати, що становлення Я, як 

сукупності певних мотивів та смислових установок, що складають 

суб"єкт учбової діяльності, в значній мірі залежить від того, 

в якому семантичному полі /пю виступав своєрідною "матрицею" 

колективного досвіду переживань, пов'язаних з цією діяльністю/ 

відбувається взаємодія, а також від розташування "Я" відносно 

опозиції "Ми-Вонь- 1 відповідних полюсам цього відношення смис­

лових полів.

Вивчення вербальних та неэербальних форм взаємодії прово­

дилося за допомогою методик ГАиславського та Сардквеладзе, а та­

кож власного опитувальника. Аналіз отриманих даних показав, що 

процес виділення суб"єкта навчально-пізнавальної активності ви­

значається не тільки змістом взаємодіючих смислових полів, але 

Я особливостями відносин, що кили місце між індивідом та іншими 

людьми як носіями тих чи Інших мотиваційно-смислових утворень.

1 аме так був проінтерпретований зв"язок між показником зв"язно- 

сті відносин та емоційно-смисловим компонентом пізнавальної ах» 

тивності I f 9 0,67; /> <0,05/. Нін CBt.tpr'Tb про те, г:о біль’п 

багатий досвід відносин, відкриваючи для особистості сілкі спо­

соби структурапіі вихідного смислового простору, робить межу
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між "Ми" та "Вони" більш гнучкою, сприяючи тил самим становлен­

ню більш гнучкої та ефективної системи саморегуляції учбовою 

діяльністю. Велике значення для визначення себе як суб"єкту уч­

бової діяльності мають взаємодії, що відбуваються у йормі внут­

рішніх діалогів. Під час них іде постійний процес /явний або 

опосередкований/ приписування суб"єкту предикатів, що визнача­

ють його. Під час аналізу цих діалогів були зафіксовані певні 

відмінності у застосуванні різних вербальних засобів регуляції 

поведінки в учнів з різними ставленнями до навчання. Учні, для 

яких навчально-пізнавальна діяльність має негативний смисл, 

ідентифікують власне Я з тією його частиною, що не бажає вчити­

ся, їхнє Я в процесі діалогу не перемінюється на позицію суб'єк­

ту, який відіграє роль спонукача. Для цих учнів характерне 

більш часте вживання в діалогах погрожуючих, зневажливих, віш- 

равдовувальних та фіксуючих невдоволення висловлювань. /Відпо­

відно 15“?; 9,2?; 7,5^ та 11,5% від загальної кількості вислов­

лювань/. Учні ж з позитивним смислом навчання частіше викорис­

товують наказові опосередковані /12%/, підбадьорливі /12%/, за­

стережливі /14“?/ та рефлексивні висловлювання /5,3?/.

Ці відмінності можна розглядати як свідчення того, що текс­

ти, які створює учень в процесі внутрішнього діалогу, розрахова­

ні на певний тип внутрішнього адресата. В залежності від того, 

до кого в собі звертається учень, визначається й його мотивація.

Кластерний аналіз засобів мотиваційного саморегулювання уч­

нів в ситуації мотиваційного конфлікту дозволив виділити основ­

ні групи прийомів, що використовуються різними групами підліт­

ків в цій ситуації. Учні з позитивним емоційно-смисловим став­

ленням до навчання використовують як засіб створення мотивацій­

ного компоненту майбутньої діяльності своє інше "Я” , оживляючи 

тим самим необхідні смислопереживання. Іншим, не менш ефектив­

ним прийомом є ідеальне перевтілення учня в іншу лвдину, яка 

тимчасово виступав в ролі образу "Я", що також веде до формуван­

ня необхідних для виконання учбової діяльності смислових устано­

вок та мотивів. Прийоми, якими користуються найбільш мотивовані 

учні, не обмежуються тільки образними уявленнями. Дуже активно 

ними використовується й внутрішня мова. Але на відміну віл уяв­

лень ці засоби не утворюють єциної групи і розпадаються на кілі-
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ка дрібних підгруп.

Дяя учнів, що мають негативне ставлення до навчання, вико­

ристання свого Іншого "Я" як даерела навчально-пізнавальної мо­

тивації не в характерним. їхні уявлення, як правило, обмежені 

рамками того "Я", від імені якого вони діють в теперешній мо­

мент. Саме про це, на нащу думку, свідчить той факт, що най­

більш щільний кластер в даному випадку утворили такі засоби ре­

гуляції власної поведінки, як конкретні д іі , без будь-якого їх­

нього попереднього аналізу. Серед інших кластерів звертають на 

себе увагу розгалужена мережа прийомів для "блокування", "нейт­

ралізації" мотивів відповідальності, обов"язку, а також й певні 

особливості прийомів стимуляції навчально-пізнавальної активнос­

т і. ЦІ особливості полягають в тому, що звертаючись до самих се­

бе, ці учні вбачають в собі насамперед невдаху, людину, яка ні­

чого не знає та не вміє.

У заключній частині викладені основні висновки дослідження.

1. При вивченні динаміки мотивів навчально-пізнавальної 

діяльності необхідно враховувати не тільки змістовну динаміку 

діяльності, але й соціальну природу дитини, що передбачав поєд­

нання та взаємодію в одній особі різних суб"ектів.

2. Особливості внутрішньоособистісних взаємодій, що відбу­

ваються як у неусвідомлюваних формах на рівні глибинної семан­

тики, так і на рівні свідомо контрольованих внутрішніх діалогів, 

значною мірою впливають на презентацію підлітку його самого у 

порівнянні 8 іншими людши 1 являє собою один з визначальних 

факторів становлення його як суб"екту учбової діяльності.

3. ІИдяітки, Я-образ яких складають якості, значущі для ус­

пішної навчальної діяльності, більш мотивовані до неї, ніж ті, 

що мають негативний образ себе.

4. Процеси самоаналізу, самоспостереження, рефлексії та 

Ін., що особливо розвиваються у підлітковому віці, дають особис­

тості можливість вирватися із позиції, яка задасться матрицею 

відносин, роблять 11 більш вільною у визначенні самої себе. На­

буття бажаного визначення себе відбувається шляхом самовихован­

ня, яке в більшості випадків здійснюється варварськими засобами 

глобального насильства над самим собою, що • причиною того, «о 

навчання дуже часто сприймається учнями як важкий, хоча й дуже 

потрібний обов'язок, якого хочеться, але неможливо позбутися.
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5. Лише дуже невелика частина учнів використовує для ство­

рення /та підтримки/ мотиваційного компоненту навчально-пізна­

вальної діяльності особливий тип взаємодій, які передбачають 

пересування власного "Я" в інше смислове поле, яке вимагається 

за даних обставин. Це дозволяє уникнути внутрішньої конфронта­

ц ії та насильства над самим собою. Він передбачав або викорис­

тання образних уявлень з власного досвіду для створення іншого 

"Я” , або процес втілення, вживання в іншого. Та частина внутріш­

ньої ідеальної аудиторії mix учнів, яка складає їхню колектив­

ність, полегшує "вихід" їхнім "Я" до потрібного образу, бо 

"впізнає" та "визнає" в них його наявність, що безперечно сприяв 

розкриттю в дитині можливостей 11 індивідуальності, людських 

сутносних сил, 11 покликання.

Перспектива подальшого дослідження бачиться в розробці 

та експериментальній перевірці системи мотиваційного тренінгу, 

що включає в себе як традиційні, так і нетрадиційні для нашої 

культури засоби та прийоми.

Основні результати дисертаційного дослідження викладені в 

наступних публікаціях:

Т. Учебно-познавательная активность: взаимодействие коллек­

тивности и индивидуальности / /  Психологическая наука: состояние 

и перспективы исследований: Тез. докл, 1-й Международной школы 

психологов соц. стран. - М., 1989. - С. 167-170.

2. Внутриличностные взаимодействия как источник социальной 

активности / /  Психологическая наука: проблемы и перспективы:

Тез. научн. сообщений Всес. конф. - Киев, 1990. - Ч. I .  - С. 

174-175.

3. Невербальные основы внутреннего диалога / /  Человек в 

мире диалога: Тез. докл. и сообщ. Всес. конф. - Л., 1990. - 

С. I 79-181.

4. Развитие саморегуляции поведения и некоторые способы

педагогического общения / /  Психология педагогического общения: 

Тез.докл. научно-практич. конф. - Кировоград. 1990. - С. 68-70.

5. Діалог та деяки проблеми саморегуляції / /  Психолого- 

педагогічні аспекти гуманізації навчально-виховного процесу в 

школі: Тез. допов. науково-метод. конф. - Дрогобич, 1990. -
С. 44-45. ------- •
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6. Внутриличностные взаимодействия и процесс становления 

мотивов учебно-познавательной деятельности / /  Социально-педа­

гогические проблемы воспитания детей и учащейся молодежи: Тез. 

докл. Всес. конф. - Запорожье, 1991.

7. Индивидуальность как субъективная реальность / /  Систем­

ное исследование индивидуальности: Тез. докл. Всес. конф. - 

Пермь, І99Т. - С. 48-49.

8. Инобытие личности во времени и проблема саморегуляции 

/ /  Психология личности и время: Тез. докл. Всес. научно-теорет. 

конф. - Черновцы, 1991. - Т. I .  - С. 41-43.

9. Самодетерминация и систэмная причинность / /  Первые Меж­

дународные научные Ломовские чтения: Тез. докл. - М., 1991. - 

С. 136-138.
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