ПОСТУП ОСОБИСТОСТІ 
ДО ВІДДАНОСТІ ЧЕСНОТАМ

Виховання духовно зрілої особистості, для якої поняття добра, справедливості, совісті, обов'яз​ку набули непохитності, стали власними ціннісними орієнтирами, - головна мета сучасної освіти. Однак досягнення її - справа надзвичайно складна.
Глибинною таємницею справжнього духовного розвитку людини є її "Я-обурюване", яке суттєво гальмує її рух у цьому напрямі, створює йому біль​ший чи менший внутрішній опір. У цій функції "Я-обурюване" виступає самостійним механізмом; біль​ше того, механізмом системоутворювальним. Існують підстави вважати, що джерелом виникнення "Я-обурюваного" є факт похідності особистості від людської культури. Остання ж — творіння попередніх поко​лінь, з представниками якої її знайомлять, пропону​ють наслідувати їх. Тож у цьому процесі за не досить точної його психологічної організації й виникає мо​мент суперництва. Очевидно, в підсвідомому тяжінні людини до першості у всьому і криється підґрунтя для її спокуси. їй важко змиритися з соціальною залежністю як виявом відповідальності волі, оскільки дається взнаки сліпе бажання необмеженої свободи. Гонор за таких умов стає центром емоційного життя і вибору поведінкової стратегії суб'єкта.
Механізм опору — це суто емоційне утворення, яке виявляється у формі намірів чи бажань. Людину, у якої механізм обурення характеризується надзвичайною си​лою, порівнюють з розумовою тупістю. Тут уся траге​дія в тому, що людина із сильним "Я-обурюваним" усю енергію спрямовує на дії, далекі від доброчинності, і в цьому сенсі її уподібнюють до божевільних, а бажання кваліфікують нерозважливими. Механізм обурення призводить до дискредитації людиною моральних ви​мог, до їх особистішого знецінення, отже й до нео​бов'язковості їх дотримання. Це культивування своє​рідного самообману, який сам собою духовно небезпечний, оскільки втягує людину в особистісно неконструктивне русло функціонування. Вибудувавши у внутрішньому плані схему морального заспокоєння, людина тим самим розчищає психологічний простір до соціально незначущих вчинків та поведінки.
Стійка спрямованість особистості на активний опір, зрештою, глибоко деформує всю палітру суб'єкт-суб'єктної взаємодії, призводить до узагаль​неного інструментального ставлення як світоглядної настанови. Причому, таке ставлення поширюється як на іншу людину (вона засіб досягнення моєї мети, і в цьому вбачається вигода для мене), так і на саму себе (я дію як інструмент (засіб) для досягнення своєї ме​ти). Така особистісна позиція руйнується лише на по​люсі творення добра людиною. Цей полюс має бути просякнутий глибокими почуттями, де любов та ми​лосердя виступатимуть стійким духовним центром, від якого залежатиме якість усіх емоційних переживань особистості. Інакше кажучи, даний центр має стати мірою, фундаментальним критерієм, за допомогою якого оцінюється вся різноманітність людських подій.
З огляду на сказане виникає проблема надзвичай​ної складності: віднайти засіб перетворення "Я-обурюваного" у свою протилежність, зменшення його деструктивної дієвості, долучення особистості до цінностей духовної культури людства.
Тут важливим видається педагогічний зачин, пов'язаний з виявленням і врахуванням стану цінніс​них коливань вихованця, коли в його внутрішній ду​шевній системі вживаються доброчинності та злочин​ні діяння, які інколи нелегко точно кваліфікувати. З огляду на це педагог мусить уміти діагностувати мо​тиваційну сутність вчинку вихованця, яка може бути вичленена в процесі порівняння, аналізу й узагаль​нення поведінкової симптоматики.
Оптимістична виховна гіпотеза вихователя має стати глобальним орієнтиром у його діяльності як немину​чий рух від зла до добра у розвитку особистості. Да​ний вектор має бути усвідомлений і кожним вихован​цем. З огляду на це обов'язок педагога полягає в тому, щоб сформувати у вихованця стійке психологічне на​лаштування на постійну і нелегку виховну діяльність, яка потребує максимальної концентрації його розуму, почуттів і волі. Найменший успіх на шляху становлен​ня особистості має переживатися вихованцем як задо​воленість власним життям, як внутрішнє свято, яке за належного прагнення може стати постійним.
Щоб це стало реальністю, хоча б у першому наб​лиженні, у вихованця слід сформувати уявлення про життя не лише як про явище біологічне, а перш за все як явище, що утверджує множину дій вищого, духовного рівня. Якраз у цьому сенсі говорять про його немарнотність, в іншому випадку його визнача​ють як прожите дарма. Отже, навіть фізіологічний акт (наприклад, задоволення потреби у їжі) у свідо​мості суб'єкта має бути детермінований певною соці​альною мотивацією. Та чи інша побутова чи комуні​кативна дія має слугувати єдиному прагненню морально-духовного розвитку особистості.
З таких дій і складається життя як безперервний вчинок людини. З позиції життя як доброчинної дії суб'єкт має оцінювати і себе, й іншого, вдаючись до похвали чи осудження. Все ж морально-духовний розвиток особистості буде успішнішим, якщо її за​гальна настанова на заступництво іншого домінува​тиме над усіма іншими, які можуть призвести до пи​хатості, зверхності і таке інше.
Виходячи зі сказаного, вихованця необхідно вчи​ти набувати морально-духовної користі в процесі власного життя, а це означає, що його потрібно й орієнтувати у цьому напрямі. Тоді слова і справи ви​хованця стануть мірою його особистості.
У вихованні гуманістично спрямованої особис​тості, яка не чинить опору культурним впливам, чільне місце має посісти естетика духовності. Цим самим утверджуються естетичні переживання стосов​но морально-духовної сфери як невід'ємної частини буття людини. Виховуючи у підростаючої особистос​ті естетичні почуття лише до тих чи інших матеріаль​них предметів (природні явища, речі, набутки куль​тури, особливо мистецькі твори), ми збіднюємо її світобачення і світопереживання. Краса духовності залишається для неї закритою, а отже, й сама вона виявлятиметься для особистості далекою від доско​налості. Тож переживання суб'єктом у першу чергу красивого щодо морально-духовних цінностей їх но​сіїв має стати обов'язковим виховним правилом.
Механізм породження таких переживань у загаль​них рисах аналогічний способові естетичного вихо​вання особистості в цілому. Тут також має осягатися красиве і потворне як естетичні антиподи. На їх по​рівнянні й виникатиме смислова опозиція до однієї зі сторін цієї моральної дихотомії як заперечення особистістю потворного і долучення її до красивого. Ще важливішим видається переорієнтація суб'єкта з естетичного переживання красивого, що притаманне іншій людині, на естетичне переживання власних морально-духовних здобутків, особливо на першому етапі їх формування, коли вони ще далекі від неза​лежності щодо поведінкових ситуацій.
Відомо, що в ієрархії механізмів морально-духов​ного розвитку особистості механізм самосвідомості є провідним. З одного боку, він задає зміст розгортан​ня інших механізмів цього розвитку, а з іншого -визначає характер виховних впливів, що спрямовані на досягнення педагогічних цілей. З огляду на це ме​тодичне аранжування механізму самосвідомості є до​сить перспективним з точки зору повноцінного роз​витку особистості.
Досі основним напрямом виховної реалізації цьо​го принципу виступало доведення до свідомості ви​хованця як змісту тієї чи іншої моральної вимоги, так і розкриття на такому ж високому рівні свідомос​ті реального її (норми) функціонування у відповідних їй поведінкових ситуаціях. Так чи інакше, під час аналізу цих ситуацій акцент у аргументації необхід​ності діяти суб'єктові згідно з конкретною вимогою (чесності, щирості, справедливості тощо) робився з позиції самопочуття другого суб'єкта, на якого мала бути спрямована моральна дія. Крім того, ареал та​ких ситуацій розширювався за рахунок включення в нього соціального компонента: користі чи шкоди для найближчого конкретного кола (рідних, ровесників тощо), іміджу групи, класного і шкільного колективу в цілому, поголосу широкого суспільного оточення.
Методично це оформлялось у соціогенну ситуацію, коли детально аналізувалися варіанти здійснення і нездійснення моральної дії. Ця колізія і є основним фактором у свідомій детермінації суб'єкта до вчинку.
При цьому теоретично покладалося, що мотивацій​на готовність суб'єкта до реалізації морально-духовно​го вчинку залежить від спонукальної сили тієї чи ін​шої морально-духовної вимоги у її реальному поведінково-ситуаційному вираженні. Саме на забезпечення достатньої спонукальної сили конкретної етичної норми як суспільної цінності й спрямовував​ся пошук найрезультативніших методичних засобів.
Наголосимо, що спонукальна сила етичної норми цінності — це її спроможність до спричинення у суб'єкта емоційної реакції на певну етичну цінність. Звичайно, що з позиції досягнення виховних цілей така емоційна реакція суб'єкта має бути позитивною, в іншому випадку такі цілі будуть недосяжними.
Для глибшого розуміння сутності спонукальної си​ли суспільно-моральних норм скористаємося таким прикладом. Є два камені: ракушняк і рубін. їм власти​ва різна кольорова гама та виразність. Останній якісно багатший у цьому відношенні порівняно з першим. Тому саме рубін володіє більшими об'єктивними мож​ливостями для спричинення у суб'єкта спрямованої спонуки як емоційного переживання. Внаслідок цього суб'єкт, так би мовити, потягнеться до рубіна, або ж рубін притягне його до себе. Ракушняк же виявиться для суб'єкта емоційно індиферентним.
За інших рівних умов виховна ефективність меха​нізму самосвідомості все ж залишається неоптималь​ною. Вихованець не набував достатньої стабільності моральної поведінки, орієнтуючись лише на суб'єк​тивну значущість певного морально-духовного при​пису. Виникає запитання: чи використовується весь морально-розвивальний потенціал цього механізму, чи є ще в ньому нерозкриті у цьому плані резерви? Даючи позитивну відповідь на ці запитання, ми обґ​рунтовуємо ідею розширеного механізму свідомості як трансформацію традиційно використовуваного. У та​кому випадку більша методична увага надається суб'єктові майбутнього морально-духовного вчинку. Тут видається психологічно недостатнім обмежувати його внутрішню активність детальним аналізом відно​шення "Я - морально-духовна вимога". Якщо при ви​користанні механізму самосвідомості забезпечувався напрям "морально-духовна норма стає привабливою для мене", то за його розширеного варіанта даний напрям перетворюється у формулу "Я бажаю мораль​но-духовної норми як суб'єктивної цінності". Зміна логічного суб'єкта (норма у першому випадку і "Я" у другому) має принципове значення у перебігу вихов​ного процесу. Все ж тут має бути капітальне уточнен​ня, згідно з яким розвивальна дійовість згаданої фор​мули суттєво підвищується за умови, що суб'єкт спрямовує свою внутрішню діяльність не лише на конкретну етичну вимогу й відповідну їй поведінкову ситуацію, а значно розширює сферу своєї діяльності за рахунок внесення до неї тих мікроситуацій, які мо​жуть змінити його морально-духовну орієнтацію. Йдеться про груповий тиск, думку сумнівного автори​тету (ровесника чи дорослого), виникнення об'єктив​них перешкод, негативний психічний стан і таке інше. Всі ці й подібні фактори гальмуватимуть рух суб'єкта до стійкого оволодіння певною морально-духовною нормою і перетворення її у власну особистісну цін​ність. Цілеспрямована методична робота педагога з вихованцем у цьому напрямі має стати його педаго​гічним обов'язком. Тому доцільно скласти програму таких розвивально-гальмівних ситуацій,  розробити
сценарії відповідних виховних впливів та адекватної діяльності вихованця.
Останній має бути психологічно підготовленим до гальмівних ситуацій, володіти арсеналом блокуючих засобів, які насуваються як у процесі педагогічного спілкування, так і під час спеціально організованих тренінгів. їх результати й мають увійти до його внут​рішнього досвіду.
За всіма ознаками таку діяльність вихованця можна кваліфікувати як самопревентивну у повному розумін​ні цього терміна. Початок самопревентивної діяльності вихованця, зрозуміло, можливий за відповідних дій пе​дагога: без останніх така діяльність виявлятиметься структурно недорозвиненою. Адже загальна ефектив​ність цієї діяльності суттєво залежить від логічно вибу​дованого репертуару превентивно-виховних способів дій вихованця, якими він може оволодіти лише у спіль​ній з педагогом роботі. Важливу роль у продуктивності самопревентивної діяльності відіграє також уміння ви​хованця самостійно чітко визначити гальмівний фактор і залежно від цього скоригувати наявний у нього ви​щезгаданий репертуар превентивно-виховних дій. Тут йому не обійтися без процесуального контролю за пе​ребігом цих дій та їх емоційного оцінювання.
Завершальною ланкою у методичній конкретиза​ції розширеного механізму самосвідомості має висту​пити його, так би мовити, емоційне цементування, що зводиться до зміцнення на рівні емоційних пере​живань. Таке зміцнення доцільно розгортати у межах чотирьох напрямів.
Перший напрям - це реалізація психологічного пра​вила парності вияву емоцій. Здебільшого цього прави​ла педагоги не дотримуються, оскільки всю увагу зосе​реджують на одному емоційному переживанні, яким є бажання (хотіння), що виступає емоційно-ціннісним компонентом морально-духовної цінності та перебуває на стадії формування. Вербально цей компонент офор​млюється судженням: "Я бажаю діяти згідно з мораль​но-духовною вимогою". Діяльність педагога й спрямо​вана на виховання у підростаючої особистості того чи іншого вчинку на засадах змісту цього судження. У і цьому вбачається реалізація механізму свідомості у ви​ховному процесі. За розширеного механізму самосві​домості дане судження має продовження: "Я хочу мо​рально не схибити". Як бачимо, і в першому, і в другому випадках йдеться про одиничне емоційне пе​реживання, яке поряд із когнітивним компонентом складає структуру морально-духовної цінності суб'єкта.
Все ж стійкість певного морально-духовного утво​рення зростатиме, якщо до емоції бажання долучати​меться емоція побоювання чи острах. Переважно ця емоція закріплюється у почуттєвому світі особистості як реакція на певну зовнішню небезпеку, і в такому статусі репрезентує характер людини (боязка, нерішу​ча тощо). У нашому випадку переживання побоюван​ня має розгортатися*на тлі ідеальної (внутрішньої) небезпеки, пов'язаної з можливістю втратити мораль​но-духовне надбання, а отже, з можливістю деформа​ції свого "Я-образу" і відповідно соціальних зв'язків як похідних від нього (соціального престижу, визнан​ня, другодомінантності тощо). Відповідно методичні дії педагога мають бути спрямовані на встановлення зв'язку емоцій побоювання зі згаданими характерис​тиками суб'єкта. Наприклад, вихователь стверджує, що вихованець має побоюватися негативного ставлен​ня до нього та оцінки за умови втрати "свого облич​чя", недотримання ним моральної вимоги. Супровод​жуючи подібне судження переживанням тривоги, педагог викликатиме відповідне переживання у вихо​ванця, яке згодом (за індивідуально точних методич​них дій) переростатиме в острах. Тож емоція бажання і емоція остраху мають "іти поряд" у досягненні вихо​ванцем своєї особистісно розвивальної мети.
Другий напрям диктується психологічним прави​лом переживання переживань. Суть цього емоційно​го явища полягає в тому, що предметом переживан​ня суб'єкта є не якась зовнішня інстанція (явище, людина, річ), а інша його емоція, коли вона проце​суально реально функціонує у часі, тобто пережива​ється. Тож тут одна емоція своїми засобами цінить іншу, і внаслідок цього змінює останню (пригнічую​чи або підсилюючи її).
Продуктивним виховний процес може бути за центральної умови, коли він розгортається на тлі ак​туалізованого ансамблю позитивних емоцій вихован​ця. В іншому випадку неодмінно виникатимуть різ​номанітні виховні ускладнення. Тому створення необхідного емоційного середовища має бути першо​черговим завданням вихователя.
У цьому зв'язку він, по-перше, повинен уміти ді​агностувати провідне негативне переживання вихо​ванця. Ним може виявитися смуток, журба, скорбо​та, вболівання та інше. По-друге, точно визначити ту емоцію, яка найбільшою мірою володіє потенцією до блокування того чи іншого негативного переживан​ня. Наприклад, для нейтралізації смутку. найоптимальнішою виявиться емоція презирства, зневаги чи нехтування. По-третє, активізувати ту емоцію, яка слугуватиме детермінантою для розгортання пережи​вання переживань. Для розкритого нами емоційного впливу такою емоцією має бути насолода чи втіха. По-четверте, пов'язати емоцію-детермінанту (у на​шому випадку — насолоду) з морально-духовною цінністю, якою оволодіває вихованець. Так, насоло​да має корелювати з функціонуванням щирості, вір​ності, вдячності, чуйності, скромності тощо.
Тепер вихователь формує у вихованця відношення:
Зв'язок цих емоційних переживань має виступити теоретичним обрамленням для створення педагогом адекватного методичного забезпечення процесу ви​ховання.
Третій напрям окреслюється психологічним пра​вилом переорієнтації емоційного переживання з век​тора відцентрового на вектор доцентровий. Тут ідеться про користь для людини її емоційних переживань, які за нераціонального (нерозумного) використання мо​жуть нести їй психологічну шкоду. Відтак, усе залежить від обставин, за яких розгортається той чи інший емоційний процес. Несприятливе для людини навантажен​ня несуть негативні емоції, тому таке їх термінологічне визначення і закріплює цю їх психологічну дію.
Все ж тут потрібне уточнення: негатив цих емоцій​них переживань не є константною величиною, а зале​жить від вектора їх перебігу. У цьому зв'язку виділяють відцентровий і доцентровий вектори. За відцентрової спрямованості негативна емоція не сприяє психологіч​ному комфорту суб'єкта. Однак саме цей вектор най​більшою мірою культивується у всі періоди його психіч​ного розвитку. Складається враження, що альтернативи цьому немає. Так, зазвичай ми переживаємо емоцію об​рази чи смутку в ситуації, коли змушені терпіти наругу над нами. Емоційні стани, викликані цією моральною дією, людина переживає досить важко. Вони можуть призвести до психічних відхилень, для корекції яких потрібне певне психотерапевтичне втручання.
Щоб негативні емоції не призводили до внутріш​нього дискомфорту, слід культивувати й доцентро​вий вектор їх перебігу, за якого вони стають корис​ними для людини. Вищезгадана емоція смутку виявиться для суб'єкта психологічно конструктив​ною, коли пов'язується зі здійсненим ним соціально несхвальним вчинком. Тепер емоція смутку чи обра​зи на себе (за скоєну провину) може слугувати мо​ральному оздоровленню. Це ж стосується й емоції гніву. Звичний вектор протікання його теж слід змі​нювати і вправлятися в його доцентрових межах.
Педагог у цьому зв'язку має разом із вихованцем вирішувати спеціальну емоційну задачу на зміну век​тора переживання певної негативної емоції. Самос​тійно з цією проблемою вихованець впоратися не зможе, оскільки досвід зміни предмета емоційних переживань у нього відсутній. Тут продуктивним бу​де моделювання ситуацій зміни напряму негативних емоційних переживань. Вихованець має експресивно (через виразні рухи обличчя, рук) демонструвати потрібну емоцію. Зовнішня ж частина емоційної ре​акції стимулюватиме сам процес емоційного пере​живання. Необхідними виявляться: спільний аналіз відповідних малюнків етичного змісту, дібраних художніх текстів та творів мистецтва.
Четвертий напрям є практичним утвердженням психологічного правила гнучкості емоційних пере​живань. Вкрай несприятливим фактором у морально-ду​ховному розвиткові особистості виявляється емоцій​на ригідність (відсутність гнучкості), коли у суб'єкта не формується досвід трансформації емоційних пере​живань у рамках їх протилежності (наприклад, мсти​вість - терпіння, злість - благодушність) стосовно одного і того ж об'єкта (іншої людини). Протилежні ж за модальністю емоційні переживання, як правило, пов'язуються лише з різними об'єктами (світом лю​дей). А це шлях до моральної примітивності особис​тості. Якщо емоційна ригідність набуває стійкості, то така особистість може проявляти ненависть навіть до тих людей, які ставляться до неї з великою шаною . Про те, що вона має переживати добрі почуття навіть до того, хто її образив, не може бути й мови.
Техніка позбавлення вихованця емоційної ригід​ності має полягати в усвідомленні емоційних регуляцій ним тих чи інших суб'єкт-суб'єктних ситуацій. Так, у випадку, коли один вихованець повівся сто​совно іншого морально несправедливо, останній має переключити переживання образи на переживання суму щодо автора несправедливості. Звичайно, що тут потрібне значне педагогічне втручання, спрямо​ване на всебічний аналіз ображеним такої ситуації. Тоді у нього може виникнути момент прощення, який духовно очищає вихованця. Адже у нього ради​кально змінюються як думки, так і емоційне сприй​няття і себе, і ровесника-кривдника. Це виявляти​меться справжнім душевним лікуванням, в результаті якого між цими суб'єктами можуть виникнути й ук​ріпитися дружні стосунки, які були б неможливими без цієї психологічної процедури.
Зважаючи на цю кінцеву мету, педагогові слід про​довжувати свій вплив доти, доки вихованець, що заз​нав несправедливості, не тільки не виявлятиме до сво​го кривдника якихось соціально несхвальних вчинків, а й не відвертатиметься від нього, не згортатиме різно​манітні контакти та спілкування. Це й виступатиме по​казником прогресивних особистісних змін вихованця.
Важливо, що вихованець, який пройшов шлях власних, морально-духовних перетворень, змінює за​гальну ситуацію своїх взаємин і з педагогом. Він ви​являється дійовим стимулом його особистісного зрос​тання як вихователя. Його виховні дії стають більш досконалими, гуманістично центрованими, де мило​сердя стає провідним законом морального існування.
У контексті нейтралізації "Я-обурюваного" нового сенсу має набути так зване "Я - Ти" - відношення (взаємини вихованця і вихователя). На початковому етапі виховного процесу "Я" виявляється недосяжним "Ти", оскільки різниця у рівні морально-духовного вдосконалення вихованця і вихователя надзвичайно велика, і це зрозуміло. Така ситуація й створює внут​рішній поштовх до особистісного розвитку вихованця за умови, що він усвідомлює цей розрив. Далі непе​рервність і послідовність виховного процесу має за​безпечуватися психологічним твердженням, згідно з яким вихованець має стати морально-духовним ві​дображенням вихователя як свого ідеалу. Це рівень тотожності вихователя і вихованця як особистостей. Останній має своїми моральними справами підтвер​дити це відношення, укріплювати його у своїй життє​діяльності. І, зрештою, вихованець піднімає свою мо​рально-духовну планку до рівня, коли він ставить мету перевершити вихователя. В цьому й виявляти​меться його тяжіння до першості. Звичайно, що воно малодосяжне у процесі організованого виховання, але орієнтуватиме вихованця у майбутньому. І тоді може статися так, що вихованець, як доросла людина, ма​тиме чим звітуватися перед колишнім наставником.
Є ще один важливий виховний аспект взаємин вихователя і вихованця, який, на жаль, сповна не ви​користовується у педагогічній практиці. Йдеться про феномен духовної взаємоприсутності як особливий стан "Я — Ти" —відношення.
Річ у тім, що реально всі виховні суб'єкт-суб'єкт-ні взаємодії відбуваються у візуальному просторі, ко​ли наявне безпосереднє зорове сприймання однієї
людини іншою. Все ж такого контакту недостатньо для морально-духовного розвитку вихованця. Педа​гог має здійснювати свої виховні функції, коли він просторово відлучений від вихованця. Ці функції пе​редбачають і корекцію поведінки, і підкріплення мо​рально-духовних надбань, і психологічний захист та підтримку підростаючої особистості.
Здебільшого можна фіксувати явище, коли вихо​ванець лише уявляє відсутнього вихователя, але цей процес видається недостатньо особистісно розви-вальним. Він, так би мовити, є зрізаним, тобто неза​вершеним. Педагог має культивувати у вихованця прагнення і вміння до духовної взаємоприсутності як найвідвертішого діалогу. Таке "спілкування на відста​ні" благотворне для нього. Вихованець повинен умі​ти формулювати запитання щодо проблем, які його хвилюють. Вже самі собою вони дають і необхідну відповідь. Духовна близькість двох особистостей зни​щує сумніви, розгубленість, надає душевну підмогу, мобілізує суб'єкта на досягнення життєвих цілей.
Отже, особистість значущого для вихованців педа​гога визначається суттєвим чинником у їхньому мо​рально-духовному зростанні. Вплив цього чинника, як правило, пов'язується з процесом наслідування, коли вихованець приймає ті чи інші цінності вихова​теля. Тут важливим видається те, у яких реальних си​туаціях може розгортатися цей процес: чи буде це спільне вирішення певної моральної проблеми, чи інтимно-особистісне спілкування, чи з'ясування став​лення до якоїсь соціальної події і таке інше. Кожна з перелічених ситуацій має свою специфіку, яка по-різ​ному впливає на процес наслідування.
Все ж, є всі підстави для пошуку засобів його ін​тенсифікації з метою підвищення виховної результа​тивності. Адже у перелічених ситуаціях педагог безпо​середньо не ставить перед собою мету стимулювати вихованців до його наслідування як носія морально-духовних цінностей.
Це здебільшого відбувається спонтанно — як ре​зультат соціальної перцепції та усвідомлення вихован​цем доброзичливості педагога. За постійності такого його сприйняття у вихованця може суттєво знизитися динаміка тяжіння до вихователя, що й вплине на рі​вень ефективності процесу наслідування. Тож у вихо​ванця необхідно підтримувати емоційне зосередження.
Це можна забезпечити таким прийомом як педа​гогічне здивування, коли вихователь просить своїх вихованців допомогти йому в оволодінні певними моральними якостями. При цьому такими, якими, за переконанням вихованців, він володіє бездоганно, виявляючи їх у взаєминах з ними. Це й викликає у них незвичний емоційний стан. Вихователь же напо​лягає на своєму проханні, максимально активізуючи внутрішню діяльність вихованців. Вони розміркову​ють, пропонують власні способи виховання.
Далі педагог повертає думку вихованців на самих себе у контексті сформованості тих якостей, про які йшлося у його зверненні до них. Таким чином він активізує морально-духовну діяльність вихованців, яка персоніфікується його особистісним взірцем.
