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კრიმინოლოგიური ფსიქოლოგიის საკითხები

ვახტანგ ნადარეიშვილი1

აბსტრაქტი
ტექ სტში გან ხი ლუ ლია და ნა შა უ ლის გა მომ წვე ვი და შე მა კა ვე ბე ლი ფაქ ტო-

რე ბის კვლე ვას თან და კავ ში რე ბუ ლი სო ცი ო ლო გი უ რი, კრი მი ნო ლო გი უ რი და ფსი ქო ლო-
გი უ რი მიდ გო მე ბის ნა წი ლი. ნა ცა დია და ნა შა უ ლო ბის შეს წავ ლა ზე ორი ენ ტი რე ბულ ტრა-
დი ცი ულ თე ო რი ებ ში ფსი ქო ლო გი ის მეც ნი ე რე ბის კომ პე ტენ ცი ა ში შე მა ვა ლი სფე რო ე ბის 
იდენ ტი ფი კა ცია და კვლე ვის პერ სპექ ტი უ ლი მი მარ თუ ლე ბე ბის მო ნიშ ვნა.

მო ცე მუ ლია კრი მი ნო ლო გი უ რი ფსი ქო ლო გი ის, რო გორც იუ რი დი უ ლი ფსი ქო ლო გი-
ის ერ თ-ერ თი გან შტო ე ბის, სის ტე მა ში შე მა ვა ლი ზო გი ერ თი ქვე მი მარ თუ ლე ბის და ხა სი ა-
თე ბა და ანა ლი ზი. შე მო თა ვა ზე ბუ ლია სო ცი ა ლუ რი კონ ტრო ლი სა და და ძა ბუ ლო ბის თე-
ო რი ე ბის სხვა დას ხვა, მათ შო რის დ. უზ ნა ძის ფსი ქო ლო გი ის სა ქარ თვე ლოს სკო ლის, პო-
ზი ცი ე ბი დან ხედ ვის ვა რი ან ტე ბი, სა ხელ დობრ: (ა) სო ცი ა ლუ რი სან ქცი ის ეფექ ტუ რო ბის 
და კავ ში რე ბა ფსი ქო ლო გი ა ში არ სე ბულ მო ტი ვა ცი ის კონ ცეფ ცი ებ თან, მათ შო რის, „მო სა-
ლოდ ნე ლი ღი რე ბუ ლე ბის“ და „ქცე ვის პო ტენ ცი ა ლის“ მო დე ლებ თან; (ბ) სო ცი ო ლო გი ურ 
და კრი მი ნო ლო გი ურ თე ო რი ებ ში და ნა შა უ ლის გა მომ წვევ წამ ყვან ფაქ ტო რად მიჩ ნე უ ლი 
და ძა ბუ ლო ბის ფე ნო მე ნის ახ სნა ფსი ქო ლო გი ის, სა ხელ დობრ გან წყო ბის თე ო რი ის, პო-
ზი ცი ი დან და მი სი და კავ ში რე ბა გან წყო ბი სე ულ მზა ო ბას თან, რო გორც და ძა ბუ ლო ბის 
მა ტა რე ბელ მდგო მა რე ო ბას თან; (გ) სო ცი ა ლუ რი ინ ტეგ რა ცი ი სა და სო ცი ა ლუ რი რე გუ-
ლა ცი ის გან სხვა ვე ბე ბი და თი თო ე უ ლის უპი რა ტე სო ბე ბი აქ ტი ვო ბის მარ თვის ეფექ ტუ-
რო ბის თვალ საზ რი სით. სო ცი ა ლუ რი კონ ტრო ლის აღ ნიშ ნუ ლი ორი სა ხე ო ბის სპე ცი ფი-
კის გან საზღ ვრუ ლო ბა მათ სა ფუძ ვლად მდე ბა რე ფსი ქი კუ რი წარ მო ნაქ მნე ბის სა ხე ო ბით 
(„სი ტუ ა ცი უ რი“ და „ფიქ სი რე ბუ ლი დის პო ზი ცი უ რი გან წყო ბა“), მა თი დი ფე რენ ცი ა ლურ -
ფსი ქო ლო გი უ რი მა ხა სი ა თებ ლე ბით (სტა ბი ლო ბა, სიმ ტკი ცე, აღ გზნე ბა დო ბა, რე აქ ტუ ა-
ლი ზა ცი ის უნა რი) და ურ თი ერ თქმე დე ბის დი ნა მი კით.

ნა ვა რა უ დე ვი ა, რომ კრი მი ნო ლო გი უ რი ფსი ქო ლო გი ის და, ზო გა დად, იუ რი დი უ ლი 
ფსი ქო ლო გი ის სა კითხ ე ბის და მუ შა ვე ბა, ერ თი მხრივ, ხელს შე უწყ ობს ფსი ქო ლო გი ის 
სხვა დას ხვა ქვე დარ გის გან ვი თა რე ბის სტი მუ ლი რე ბას და, მე ო რე მხრივ, სო ცი ა ლუ რი 
სტა ბი ლო ბი სა და უსაფ რთხო ე ბის უზ რუნ ველ ყო ფის მულ ტი დის ციპ ლი ნუ რი ძა ლის ხმე-
ვის პრო დუქ ტი უ ლო ბას. 

საკ ვან ძო სიტყ ვე ბი: დე ვი ა ცი ა, სო ცი ა ლუ რი კონ ტრო ლი, და ძა ბუ ლო ბა, გან წყო ბა, სტა-
ბი ლო ბა

კრი მი ნო ლო გი უ რი ფსი ქო ლო გია წარ მო ად გენს ფსი ქო ლო გი ის ქვე დარ გის – იუ რი-
დი უ ლი ფსი ქო ლო გი ის ერ თ-ერთ გან შტო ე ბას. კრი მი ნო ლო გი უ რი ფსი ქო ლო გი ის საგ-
ნის, მი სი მიზ ნე ბი სა და ამო ცა ნე ბის გან საზღ ვრას თან და კავ ში რე ბით მრა ვა ლი შე ხე დუ-
ლე ბა არ სე ბობს, რო მელ თა გა ნაც მხო ლოდ რამ დე ნი მეს მო ვი ტანთ სა ი ლუს ტრა ცი ოდ.

„კრი მი ნა ლუ რი ფსი ქო ლო გი ა, რო მე ლიც კრი მი ნო ლო გი ურ ფსი ქო ლო გი ა დაც იწო-
დე ბა, მო ი ცავს დამ ნა შა ვის და და ნა შა უ ლებ რი ვი ქცე ვის ყვე ლა მო ნა წი ლის შე ხე დუ ლე-
ბე ბის, მო საზ რე ბე ბის, გან ზრახ ვე ბის, ქმე დე ბე ბი სა და რე აქ ცი ე ბის შეს წავ ლას“ (Koc-
sis, 2009).

1 ვახტანგ ნადარეიშვილი – ფსიქოლოგიის დოქტორი, თსუ.
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David P. Farrington-ის მი ხედ ვით, „კრი მი ნო ლო გი უ რი ფსი ქო ლო გია ეს წრაფ ვის ახ-
სნას ინ დი ვი დე ბის და ნა შა უ ლებ რი ვი ქცე ვა და, ასე ვე, მი მარ თუ ლია და ნა შა უ ლებ რი ვი 
ქცე ვის შემ ცი რე ბი სა და პრე ვენ ცი ის სა კითხ ებ ზე. ორი ძი რი თა დი კითხ ვა, რო მე ლიც 
კრი მი ნო ლო გი უ რი ფსი ქო ლო გი ის წარ მო მად გენ ლებს და ეს მის, შემ დე გი ა: (1) რა ტომ 
ხდე ბი ან ადა მი ა ნე ბი დამ ნა შა ვე ნი და (2) რა ტომ სჩა დი ან ადა მი ა ნე ბი კა ნონ დარ ღვე-
ვას? გან სხვა ვე ბა ამ ორ კითხ ვას {სა კითხს} შო რის მდგო მა რე ობს იმა ში, რომ პირ ვე ლი 
ცდი ლობს ახ სნას, თუ რა ტომ ყა ლიბ დე ბი ან ადა მი ა ნე ბი დამ ნა შა ვე ე ბად (ინ ტე რინ დი ვი-
დუ ა ლუ რი სხვა ო ბე ბი) მა შინ, რო დე საც მე ო რე ცდი ლობს ახ სნას რა ტომ სჩა დი ან ადა-
მი ა ნე ბი სა მარ თალ დარ ღვე ვებს (ინ ტრა -ინ დი ვი დუ ა ლუ რი გან სხვა ვე ბე ბი)“ (Farrington, 
2004).

Vimala Veeraraghavan-ის თა ნახ მად, კრი მი ნა ლუ რი ფსი ქო ლო გია შე იძ ლე ბა აღი წე-
როს, რო გორც „გა მო ყე ნე ბი თი ფსი ქო ლო გი ის გან შტო ე ბა, რო მე ლიც ფო კუ სი რე ბუ ლია 
დამ ნა შა ვე თა მი ერ და ნა შა უ ლის ჩა დე ნის მი ზე ზე ბის დად გე ნა ზე. ის, ასე ვე, შე იძ ლე ბა 
და ხა სი ათ დეს, რო გორც დამ ნა შა ვის შე ხე დუ ლე ბე ბის, გან ზრახ ვე ბის, რე აქ ცი ე ბის და 
ნე ბე ლო ბი თი ძა ლის ხმე ვის კვლე ვა და ნა შა უ ლის ჩა დე ნის მი ზე ზე ბის დად გე ნის თვის“ 
(Veeraraghavan, 2022). 

კრი მი ნო ლო გი უ რი ფსი ქო ლო გი ა, რო მე ლიც კონ ცენ ტრი რე ბუ ლია და ნა შა უ ლო ბის 
სა ფუძ ვლად მდე ბა რე სა ხელ დობრ ფსი ქო ლო გი ურ ფაქ ტო რებ ზე (მა გა ლი თად, დე ვი ან-
ტის /დამ ნა შა ვის პი როვ ნუ ლი თა ვი სე ბუ რე ბე ბი, დე ვი ა ცი უ რი ქცე ვის ფსი ქო ლო გი უ რი 
მე ქა ნიზ მე ბი, სო ცი ა ლი ზა ცი ის პრო ცე სის დე ფორ მა ცი ე ბი და მა თი შე დე გე ბი), და ნა შა-
უ ლის გა მომ წვევ მი ზე ზებ თან ერ თად, შე ის წავ ლის ამ მი ზე ზე ბის აღ მოფ ხვრის ან /და 
მათ ზე ზე მოქ მე დე ბის, ანუ და ნა შა უ ლის შე მა კა ვე ბელ ფაქ ტო რებს. ქვე მოთ მო ვი ტანთ 
და ნა შა უ ლო ბის შე მა კა ვე ბე ლი და გა მომ წვე ვი მი ზე ზე ბის ამ ხსნე ლი რამ დე ნი მე თე ო რი-
ის მოკ ლე მი მო ხილ ვას.

და ნა შა უ ლის შე მა კა ვე ბე ლი ფაქ ტო რე ბი

და ნა შა უ ლის შე მა კა ვე ბე ლი ფაქ ტო რე ბის ცენ ტრა ლურ, სო ცი ა ლუ რი კონ ტრო ლის 
მი მარ თუ ლე ბის თე ო რი ებ ში, „სო ცი ა ლუ რი კონ ტრო ლის მე ქა ნიზ მად გა ნი ხი ლე ბა სო-
ცი ა ლი ზა ცი ა, თუმ ცა ღა, უფ რო ზუს ტად, ეს სო ცი ა ლუ რი კონ ტრო ლის ინ ტე რი ო რი ზა-
ცი ის, მი სი თვით კონ ტრო ლად გა დაქ ცე ვის პრო ცე სი ა“. აღ ნიშ ნულ მარ თე ბულ მო საზ-
რე ბას (გარ და იმი სა, რომ არაა გა მიჯ ნუ ლი სო ცი ა ლუ რი კონ ტრო ლის ინ ტერ ნა ლუ რი 
და ექ სტერ ნა ლუ რი ვა რი ან ტე ბი), უნ და და ე მა ტოს, რომ სო ცი ა ლუ რი კონ ტრო ლის (მით 
უფ რო, მი სი თვით რე გუ ლა ცი უ რი ვა რი ან ტის), ანუ სო ცი ა ლუ რი ნორ მე ბი სა და ღი რე-
ბუ ლე ბე ბის ინ ტერ ნა ლი ზა ცი ა, მხო ლოდ მა შინ ხდე ბა ფსი ქო ლო გი უ რი პრო ცე სე ბის 
თვალ საზ რი სით გა სა გე ბი და ხსნის ნორ მა ტი უ ლი აქ ტი ვო ბის აღ ძვრი სა და რე გუ ლა-
ცი ის რე ა ლურ და ქმე დით მე ქა ნიზმს, თუ ნორ მე ბის ინ ტე რი ო რი ზა ცი ის სა ფუძ ველ ზე 
მა თი შე სა ბა მი სი ფსი ქი კუ რი წარ მო ნაქ მნე ბის, მა თი ფსი ქი კუ რი ეკ ვი ვა ლენ ტე ბის (გან-
წყო ბე ბის, მო ლო დი ნე ბი სა და რწმე ნე ბის სის ტე მე ბი) ფორ მი რე ბა სა და დი ნა მი კას ვით-
ვა ლის წი ნებთ და ვა ა ნა ლი ზებთ. ხსე ნე ბუ ლი ფსი ქი კუ რი წარ მო ნაქ მნე ბის სა ხე ო ბა ზე 
(სი ტუ ა ცი უ რი, ფიქ სი რე ბუ ლი, დის პო ზი ცი უ რი) და მო კი დე ბუ ლია მა თი ეფექ ტუ რო ბა, 
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ანუ დე ვი ა ცი უ რი ქცე ვის შე კა ვე ბის უნა რი. ასე მა გა ლი თად, სო ცი ა ლუ რი რე გუ ლა ცი-
ის ერ თ-ერ თი სპე ცი ფი კა მდგო მა რე ობს დე ვი ა ცი უ რი ტენ დენ ცი ე ბი სა და მიმ დი ნა რე 
ქცე ვე ბის ნე იტ რა ლი ზე ბა ში, სა ხელ დობრ სი ტუ ა ცი უ რი გან წყო ბე ბის მეშ ვე ო ბით, რომ-
ლე ბიც აწ მყო ში არ სე ბუ ლი გა რე მო ვი თა რე ბე ბის სა ფუძ ველ ზეა ფორ მი რე ბუ ლი და მა-
თი მოქ მე დე ბა რე გუ ლა ცი ის წყა როს უშუ ა ლო ზე მოქ მე დე ბის დრო ით შე მო ი ფარ გლე-
ბა, ანუ მხო ლოდ ექ სტერ ნა ლურ და ერ თჯე რად, შე სა ბა მი სად, არამ დგრად სო ცი ა ლურ 
კონ ტროლს უზ რუნ ველ ყოფს. 

გან სხვა ვე ბით სო ცი ა ლუ რი რე გუ ლა ცი ის გან, სო ცი ა ლუ რი ინ ტეგ რა ცია გუ ლის-
ხმობს ისე თი სა ბა ზი სო გან წყო ბე ბის (დის პო ზი ცი უ რი გან წყო ბა, რო გორც პი როვ ნუ ლი 
ნი შა ნი) არ სე ბო ბას და მათ სა ფუძ ველ ზე აქ ტი ვო ბას, რომ ლე ბიც „მუდ მი ვად აქ ტუ ა-
ლურ მდგო მა რე ო ბა ში იმ ყო ფე ბი ან, პერ მა ნენ ტუ ლად ახ დე ნენ ნორ მა ტი უ ლი ქცე ვის 
პა ტერ ნე ბის სტი მუ ლი რე ბას და მა თი დი ნა მი კა ას რუ ლებს და ვი ა ცი უ რი გან წყო ბე ბის 
ბლო კი რე ბი სა და /ან ფორ მი რე ბის პრე ვენ ცი ის ფუნ ქცი ას“ (Nadareishvili V.G.& Buachid-
ze-Gabashvili,M, 2017), ანუ ინ ტერ ნა ლურ და მდგრად სო ცი ა ლურ კონ ტროლს უზ რუნ-
ველ ყო ფენ.

ზე მო აღ ნიშ ნუ ლი ფსი ქი კუ რი წარ მო ნაქ მნე ბის ეფექ ტუ რო ბა და მო კი დე ბუ ლია თი-
თო ე უ ლი მათ გა ნის დი ფე რენ ცი ა ლურ -ფსი ქო ლო გი ურ მა ხა სი ა თებ ლებ ზე, რო გო რე-
ბი ცაა სიმ ტკი ცე, სტა ბი ლუ რო ბა, რე აქ ტუ ა ლი ზა ცი ის უნა რი და გან წყო ბის ტი პი (დ. 
უზ ნა ძის ტერ მი ნებ ში, სტა ტი კუ რი და დი ნა მი კუ რი გან წყო ბა). ასე ვე, მნიშ ვნე ლო ვა ნი ა, 
რომ სო ცი ა ლუ რი კონ ტრო ლის რე გუ ლა ცი უ რი და ინ ტეგ რა ცი უ ლი სა ხე ო ბე ბის ქმე დი-
თო ბის /ე ფექ ტუ რო ბის ანა ლი ზი სას, აუ ცი ლე ბე ლია ცნო ბი ე რი ნე ბე ლო ბი თი და არაც-
ნო ბი ე რი გან წყო ბი სე უ ლი რე გუ ლა ცი ის და პი რის პი რე ბის ან სი ნერ გი ის ფსი ქო ლო გი უ-
რი კა ნონ ზო მი ე რე ბე ბის გათ ვა ლის წი ნე ბა (Nadareishvili, V.G., & Chkheidze, T. , 2013). 

სო ცი ა ლუ რი კონ ტრო ლის ზო გა დი და გავ რცე ლე ბუ ლი გან მარ ტე ბე ბის თა ნახ მად, 
ესაა „პრო ცე სე ბის ერ თობ ლი ო ბა სო ცი ა ლურ სის ტე მა ში, რო მელ თა მეშ ვე ო ბით ხორ-
ცი ელ დე ბა გარ კვე უ ლი ნი მუ შე ბის (ღი რე ბუ ლე ბა თა სის ტე მე ბი, მო რა ლუ რი და სა მარ-
თლებ რი ვი ნორ მე ბი) შე სა ბა მი სი ქცე ვის უზ რუნ ველ ყო ფა და შეზღ უდ ვე ბის დაც ვა, 
რო მელ თა დარ ღვე ვა უარ ყო ფი თად მოქ მე დებს სის ტე მის ფუნ ქცი ო ნი რე ბა ზე. სო ცი ა-
ლუ რი კონ ტრო ლი ხორ ცი ელ დე ბა პო ზი ტი უ რი (ნორ მა ტი უ ლი ქცე ვი სას) და ნე გა ტი უ-
რი (დე ვი ა ცი უ რი ქცე ვი სას) სან ქცი ე ბის მეშ ვე ო ბით“ (Л. Ф. Ильичёв, П. Н. Федосеев, 
С. М. Ковалёв, В. Г. Панов., 1983). მო რი გი გან მარ ტე ბით, „სო ცი ა ლუ რი კონ ტრო ლის 
მთა ვა რი მე ქა ნიზ მია სო ცი ა ლუ რი სან ქცი ე ბი – პო ზი ტი უ რი, რომ ლე ბიც ახ დე ნენ ნორ-
მის შე სა ბა მი სი ან ნორ მი დან გა დახ რი ლი, მაგ რამ მო წო ნე ბუ ლი ქცე ვის ვა რი ან ტე ბის 
სტი მუ ლი რე ბას და ნე გა ტი უ რი, რომ ლე ბიც ახ დე ნენ არა სა სურ ვე ლი გა დახ რე ბის რეპ-
რე სი რე ბას“ (Ольшанский., 1970.).

რო გორც მო ტა ნი ლი გან მარ ტე ბე ბი დან ჩანს, სო ცი ა ლურ სან ქცი ებს წამ ყვა ნი რო-
ლი ენი ჭე ბა სო ცი ა ლუ რი კონ ტრო ლის გან ხორ ცი ე ლე ბა ში. სან ქცი ის ერ თ-ერ თი და ნიშ-
ნუ ლე ბაა ნორ მის შე სატყ ვი სი ქცე ვის სტი მუ ლი რე ბა და ნორ მის შე უ სატყ ვი სი ქცე ვის 
ბლო კი რე ბის სტი მუ ლი რე ბა. გა სა გე ბი ა, რომ ორი ვე შემ თხვე ვა ში მხედ ვე ლო ბა შია აქ-
ტი ვო ბის მა მო ტი ვი რე ბე ლი დე ტერ მი ნან ტე ბი. 
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შევ ჩერ დე ბით სო ცი ა ლუ რი სან ქცი ე ბის ეფექ ტუ რო ბის /ქმე დი თო ბის სა მარ თლებ-
რი ვი და ფსი ქო ლო გი უ რი გან მსაზღ ვრე ლე ბის ურ თი ერ თდა კავ ში რე ბუ ლო ბა ზე. სან-
ქცი ის ეფექ ტუ რო ბას, ანუ მის უნარს გა მო იწ ვი ოს ქცე ვის აღ ძვრა ან ბლო კი რე ბა, სა მი 
მსაზღ ვრე ლი აპი რო ბებს: სან ქცი ის დრო უ ლო ბა; გარ და უ ვა ლო ბა; თა ნა ზო მა დო ბა/ შე-
სა ბა მი სო ბა ქმე დე ბას თან. ფსი ქო ლო გი უ რი კონ ტექ სტის შე საქ მნე ლად, მივ მარ თავთ 
რამ დე ნი მე თე ო რი ას:

ა) ცნო ბი ლი ა, რომ ქცე ვის წი ნას წარ მეტყ ვე ლე ბის /პროგ ნო ზი რე ბის ფორ მუ ლა BP 
= f(E & RV), შემ დეგ ნა ი რად გა ნი მარ ტე ბა – „ქცე ვის პო ტენ ცი ა ლი წარ მო ად გენს მო ლო-
დი ნი სა და გან მტკი ცე ბის ფა სე უ ლო ბის ფუნ ქცი ას. ან, სხვა ნა ი რად, ადა მი ა ნის მი ერ 
რა ი მე გარ კვე უ ლი ქცე ვის გა მოვ ლე ნის ალ ბა თო ბა/ შე საძ ლებ ლო ბა წარ მო ად გენს ფუნ-
ქცი ას (ა) ალ ბა თო ბის, რომ ეს ქცე ვა მო ი ტანს მო ცე მულ შე დეგს და (ბ) ამ შე დე გის სა-
სურ ვე ლო ბის. თუ მო ლო დი ნი და გან მტკი ცე ბის ღი რე ბუ ლე ბა (ო რი ვე) მა ღა ლი ა, ქცე-
ვის პო ტენ ცი ა ლი მა ღა ლი იქ ნე ბა“ (Mearns, 2021);

ბ) „დღე ი სათ ვის აღა რაა შე საძ ლე ბე ლი მო ლო დი ნი- ღი რე ბუ ლე ბა თე ო რი ე ბის გათ-
ვა ლის წი ნე ბის გა რე შე მო ტი ვა ცი ის სფე რო ში კვლე ვის შე სა ხებ ფიქ რი. გარ და ამი-
სა, მი ზე ზი ისა ა, რომ ღი რე ბუ ლე ბა და მო ლო დი ნი წარ მო ად გენს ორ ფუნ და მენ ტურ 
ცვლადს, რომ ლე ბიც მო ტი ვა ცი ურ ტენ დენ ცი ებს წარ მოქ მნი ან, რომ ლე ბიც, თა ვის 
მხრივ, გვაძ ლე ვენ არ ჩე ვა ნის შე საძ ლებ ლო ბას გა ვა კე თოთ რა მე თუ არა“ (Beckman-
n,J.& Heckhausen, H., 2008).

გ) დ. უზ ნა ძის ინ ტე რაქ ცი ულ თე ო რი ა ში, ქცე ვის აღ ძვრას ობი ექ ტუ რი ფაქ ტო-
რის (რო მე ლიც, ფსი ქი კუ რი რე გუ ლა ცი ის მა ღალ დო ნე ებ ზე, შე საძ ლოა წარ მო სა ხუ ლი, 
პროგ ნო ზი რე ბუ ლი და მო სა ლოდ ნე ლი ობი ექ ტის სა ხით იყოს მო ცე მუ ლი) და სუ ბი ექ-
ტუ რი/ მოთხ ოვ ნი ლე ბი თი ფაქ ტო რის (ამ ტერ მი ნის ფარ თო, მათ შო რის მნიშ ვნე ლოვ ნე-
ბას თან, ვა ლენ ტოვ ნო ბას თან და კავ ში რე ბუ ლო ბის გა გე ბით) კომ ბი ნა ცია უზ რუნ ველ-
ყოფს. ეს კომ ბი ნა ცია სხვა დას ხვა სა ხე ო ბის გან წყო ბა ში ორ გა ნიზ დე ბა /ერ თი ან დე ბა, 
რო მე ლიც, გარ კვე უ ლი დაშ ვე ბე ბით, აქ ტი ვო ბის აღ ძვრის (მო ცე მულ შემ თხვე ვა ში, 
ნორ მა ტი უ ლი ქცე ვის აღ ძვრა, ან არა ნორ მა ტი უ ლი ქცე ვის ბლო კი რე ბა), ანუ მა მო ტი-
ვი რე ბელ და რე გუ ლა ცი ურ ფუნ ქცი ას ას რუ ლებს.

რო გორც გა მოჩ ნდა, სა მი ვე თე ო რი უ ლი მიდ გო მის შემ თხვე ვა ში, აქ ტი ვო ბის აღ-
ძვრას ის კომ ბი ნი რე ბუ ლი/ კომ პო ზი ტუ რი წარ მო ნაქ მნი უზ რუნ ველ ყოფს, რო მელ შიც 
გა ერ თი ა ნე ბუ ლია კოგ ნი ტუ რი (მო სა ლოდ ნე ლო ბა /ალ ბა თო ბა) და აფექ ტუ რი (ფა სე უ-
ლო ბა/ მნიშ ვნე ლოვ ნე ბა/ ვა ლენ ტო ბა) ას პექ ტე ბი. ჩვენ სან ქცი ის ეფექ ტუ რო ბის ზე მოხ-
სე ნე ბულ პი რო ბებს – (ა) გარ და უ ვა ლო ბა სა და (ბ) დრო უ ლო ბას მო სა ლოდ ნე ლო ბას-
თან /ალ ბა თო ბას თან ვა კავ ში რებთ, ხო ლო (გ) თა ნა ზო მა დო ბას /ა დეკ ვა ტუ რო ბას, სან-
ქცი ის მნიშ ვნე ლოვ ნე ბას თან /ვა ლენ ტოვ ნო ბას თან. სწო რედ კოგ ნი ტუ რი და აფექ ტუ რი 
ას პექ ტე ბის კომ ბი ნა ცი ა, მა თი სა თა ნა დო ინ ტენ სი ვო ბა და ურ თი ერ თთავ სე ბა დო ბა, 
მო სა ლოდ ნელ მოვ ლე ნას (მო ცე მულ შემ თხვე ვა ში, სო ცი ა ლურ სან ქცი ას, რო მე ლიც 
ქმე დე ბა ზე სა მო მავ ლო, მო სა ლოდ ნე ლი პა სუ ხი/ მო ცე მუ ლო ბა ა) მა მო ტი ვი რე ბელ /მო-
ტი ვა ცი ურ დე ტერ მი ნან ტად აქ ცევს და მის შე სა ბა მის აქ ტი ვო ბას გან საზღ ვრავს.
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და ნა შა უ ლის გა მომ წვე ვი მი ზე ზე ბი
და ნა შა უ ლის გა მომ წვე ვი მი ზე ზე ბის ამ ხსნე ლი, „ე ტი კე ტი რე ბის“ თე ო რი ე ბის თა-

ნახ მად, ეტი კე ტი (მა გა ლი თად, „დამ ნა შა ვე“) ზე მოქ მე დებს სო ცი ა ლურ სუ ბი ექ ტებ ზე 
და იწ ვევს მათ ში ეტი კე ტის ში ნა არ სის შე სა ბა მი სი ქცე ვის პრო ვო ცი რე ბას, მო ცე მულ 
შემ თხვე ვა ში, და ნა შა ულს. ფსი ქო ლო გი ის პო ზი ცი ი დან გან ხილ ვი სას, გა სათ ვა ლის-
წი ნე ბე ლი ა, რომ ეტი კეტ მა შე იძ ლე ბა გა მო იწ ვი ოს რო გორც მი სი შე სა ბა მი სი1, ასე ვე 
სა წი ნა აღ მდე გო ტენ დენ ცი ე ბი, რაც და მო კი დე ბუ ლი იქ ნე ბა სუ ბი ექ ტის ზო გად ფსი-
ქო ლო გი ურ მა ხა სი ა თებ ლებ ზე (მაგ., დის პო ზი ცი ე ბი) და კონ კრე ტულ ვი თა რე ბა ში არ-
სე ბულ აქ ტუ ა ლურ ფსი ქო ლო გი ურ მდგო მა რე ო ბებ ზე (მაგ., სი ტუ ა ცი უ რი გან წყო ბა) 
(Nadareishvili, 2020 ). 

„სო ცი ა ლუ რი დე ზორ გა ნი ზა ცი ის“ თე ო რი ებ ში ძი რი თა დი აქ ცენ ტი კეთ დე ბა ხში-
რი და უკონ ტრო ლო მიგ რა ცი ის შე დე გად ჩა მო ყა ლი ბე ბუ ლი სო ცი ა ლუ რი წარ მო ნაქ-
მნე ბის (დი დი და მცი რე სო ცი ა ლუ რი ერ თო ბე ბი) არა ერ თგვა როვ ნე ბა ზე, და ნა წევ რე-
ბუ ლო ბა სა და და პი რის პი რე ბუ ლო ბა ზე, რაც გა მოწ ვე უ ლია რე ლი გი უ რი, ეთ ნი კუ რი, 
პო ლი ტი კუ რი, ქო ნებ რი ვი და სო ცი ა ლუ რი სტა ტუ სის გან სხვა ვე ბუ ლო ბით და არა თავ-
სე ბა დო ბით. აღ ნიშ ნუ ლი არა თავ სე ბა დო ბა, ცალ კე უ ლი ჯგუ ფე ბის კონ ფლიქ ტუ რო-
ბას თან ერ თად, ძი რი თა დი („მას პინ ძე ლი“) კულ ტუ რის ან სა მარ თლებ რი ვი სის ტე მის 
ნორ მე ბის მი უ ღებ ლო ბას, მა თი შეს რუ ლე ბის შე უძ ლებ ლო ბას ან სურ ვი ლის არარ სე-
ბო ბას, მათ თან და პი რის პი რე ბას და, შე სა ბა მი სად, მა თი დარ ღვე ვის გზით მიზ ნე ბის 
მიღ წე ვის ტენ დენ ცი ებს და პრაქ ტი კას გან საზღ ვრავს. თა ვის მხრივ, არა ნორ მა ტი უ ლი 
გზით ადაპ ტა ცია დე ვი ა ცი ა სა და და ნა შა ულს იწ ვევს. გა სა გე ბი ა, რომ ამ სო ცი ო ლო გი-
ურ მიდ გო მა ში ფსი ქო ლო გი უ რი ას პექ ტე ბის შემ დგო მი და მუ შა ვე ბის თვის აუ ცი ლე ბე-
ლია სო ცი ა ლი ზა ცი ის ან რე სო ცი ა ლი ზა ცი ის პრო ცეს ში ადაპ ტა ცი ის ფსი ქო ლო გი უ რი 
კა ნონ ზო მი ე რე ბე ბის და ათი თუ დე ბის /ფიქ სი რე ბუ ლი გან წყო ბე ბი სა და ნორ მა ტი უ ლი 
სო ცი ა ლუ რი მო ლო დი ნე ბის სის ტე მე ბის ფორ მი რე ბის, ფუნ ქცი ო ნი რე ბის, ცვლი სა და 
თავ სე ბა დო ბის კა ნონ ზო მი ე რე ბე ბის ზედ მი წევ ნი თი ანა ლი ზი.

და ნა შა უ ლის გა მომ წვე ვი მი ზე ზე ბის ამ ხსნე ლი სო ცი ო ლო გი უ რი თე ო რი ე ბის ერ-
თი ჯგუ ფი (ე. დი ურ კე მის „ა ნო მი ის“ კონ ცეფ ცი ა, რ. მერ ტო ნის „და ძა ბუ ლო ბის თე ო-
რი ა“) აქ ცენტს აკე თებს მიზ ნებ სა და მა თი მიღ წე ვის ხელ მი საწ ვდომ სა შუ ა ლე ბებს შო-
რის გან სვლა ზე – „ჩე მი ძი რი თა დი ჰი პო თე ზა იმა ში მდგო მა რე ობს, რომ აბე რან ტუ ლი 
{ნორ მი დან გა დახ რი ლი. ვ.ნ.} ქცე ვა, სო ცი ო ლო გი ის პო ზი ცი ი დან, შე იძ ლე ბა გა ნი ხი ლე-
ბო დეს, რო გორც კულ ტუ რით გა წე რილ /გან საზღ ვრულ მის წრა ფე ბებ სა და ამ მის წრა-
ფე ბე ბის რე ა ლი ზა ცი ის მიღ წე ვის სო ცი ა ლუ რად სტრუქ ტუ რი რე ბულ გზებ ს/სა შუ ა ლე-
ბებს შო რის გან სვლის სიმ პტო მი“ (Merton, 1968). აღ ნიშ ნუ ლი გან სვლა იწ ვევს მიზ ნის 
რე ა ლი ზა ცი ი სა და და ძა ბუ ლო ბის ნორ მა ტი უ ლი გზით გან ტვირ თვის შე უძ ლებ ლო ბას 
და, შე სა ბა მი სად, მი სი გან ტვირ თვის თვის ადაპ ტა ცი ის დე ვი ა ცი უ რი მო დე ლე ბის ამოქ-

1 მაგ., ეტიკეტი „ნასამართლევი“ ზღუდავს ან ბლოკავს დასაქმების გზით კანონიერი შემოსავლის 
მი ღების შესაძლებლობას, რაც იწვევს ადაპტაციის ალტერნატიული მეთოდების გამოყენების, 
ანუ „ფრუსტრაციით“ გამოწვეული დაძაბულობის დევიაციური გზით განტვირთვის, პროვო ცი-
რე ბას.
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მე დე ბას. „ყვე ლა ზე შე დე გი ან ქცე ვის წესს, მი უ ხე და ვად იმი სა, არის ის კულ ტუ რის 
პო ზი ცი ი დან ლე გი ტი მი რე ბუ ლი თუ არა, ჩვე უ ლებ რივ, უპი რა ტე სო ბა ენი ჭე ბა ინ სტი-
ტუ ცი ო ნა ლუ რად გა წე რილ ქცე ვის წეს თან შე და რე ბით. თუ {ნორ მა ში მო ცე მუ ლი ქცე-
ვის მო დე ლის ჩაქ რო ბის, ან მი სი გან ხორ ცი ე ლე ბის ემო ცი უ რი მხარ და ჭე რის გან ლე ვის 
(ვ.ნ)} პრო ცე სი გან გრძო ბა დი ა, სა ზო გა დო ე ბა არას ტა ბი ლუ რი ხდე ბა და ყა ლიბ დე ბა ის, 
რა საც დი ურ კემ მა „ა ნო მი ა“ (ან უნორ მო ბა) უწო და“ (Merton, 1968).

მსგავს თე ო რი ებ ში, რომ ლე ბიც და ძა ბუ ლო ბის წარ მოქ მნის მე ქა ნიზ მებს სო ცი-
ო ლო გი უ რი პერ სპექ ტი ვი დან აა ნა ლი ზე ბენ, ნაკ ლე ბი ყუ რადღ ე ბა ეთ მო ბა სა კუთ რივ 
და ძა ბუ ლო ბის რა ო ბის და მი სი წარ მო მავ ლო ბის სა კითხ ებს. მი უ ხე და ვად სო ცი ა ლუ-
რი სტრუქ ტუ რის ზე მოქ მე დე ბის სა კითხ ე ბის დო მი ნი რე ბი სა, სპე ცი ა ლურ ყუ რადღ ე ბას 
იმ სა ხუ რებს, რ. მერ ტო ნის მო საზ რე ბა და ძა ბუ ლო ბის წარ მოქ მნის ერ თ-ერ თი წყა როს 
შე სა ხებ – „ნაკ ლებ სა ვა რა უ დო ა, რომ ერ თხელ ინ ტე რი ო რი ზე ბუ ლი კულ ტუ რუ ლი ნორ-
მე ბი სრუ ლად ქრე ბი ან. რა ო დე ნი ნაშ თიც არ უნ და შე ნარ ჩუნ დეს, ის იწ ვევს პი როვ ნულ 
და ძა ბუ ლო ბებს და კონ ფლიქტს, რომ ლებ საც გან ცდი სე უ ლი გა ო რე ბუ ლო ბის გარ კვე უ-
ლი ხა რის ხი სდევს. ერ თხელ გა ში ნაგ ნე ბუ ლი ინ სტი ტუ ცი ო ნა ლუ რი ნორ მე ბის აშ კა რად 
გა მო ხა ტულ მი უ ღებ ლო ბას /უ არ ყო ფას თან და ერ თვის მა თი გარ კვე უ ლი ემო ცი უ რი კო-
რე ლა ტე ბის თან მდე ვი შე ნარ ჩუ ნე ბუ ლო ბა. ბრა ლე უ ლო ბის და გა დაც დო მის გან ცდა, 
სინ დი სის ქენ ჯნა, ეს გან სხვა ვე ბუ ლი ტერ მი ნე ბი ა, რომ ლე ბიც და კავ ში რე ბუ ლია ამ გა-
უ ნე ლე ბელ და ძა ბუ ლო ბას თან“ (Merton, 1968). ამ მარ თე ბულ და ღრმა მსჯე ლო ბას ჩვენ 
ვა კავ ში რებთ:

ა) ნე ბე ლო ბი თი პრო ცე სის ერ თ-ერთ ეტაპ თან – ქცე ვის შე ფერ ხე ბი სა და ნე ბის ყო-
ფის მი ე რი ძა ლის ხმე ვის გა მო ყე ნე ბის აუ ცი ლებ ლო ბის მი ზეზ თან, რო მე ლიც მდგო მა-
რე ობს გან სვლა ში და და პი რის პი რე ბა ში თუნ დაც „მი ნავ ლე ბუ ლი“, აქ ტუ ა ლო ბის მი ნი-
მა ლუ რი ხა რის ხის მქო ნე, ფიქ სი რე ბუ ლი წარ მო ნაქ მნე ბით გა მოწ ვე ულ ნორ მა ტი უ ლი 
ქცე ვის „ნარ ჩენ“ ტენ დენ ცი ებ ს/მზა ო ბებ სა და აქ ტუ ა ლუ რი სი ტუ ა ცი უ რი წარ მო ნაქ მნე-
ბით სტი მუ ლი რე ბულ დე ვი ა ცი უ რი ქცე ვის ტენ დენ ცი ებს შო რის. სწო რედ აღ წე რილ ვი-
თა რე ბას აქვს ად გი ლი დე ვი ა ცი უ რი ქცე ვის გან წყო ბის ბლო კი რე ბი სა და ნორ მა ტი უ ლი 
ქცე ვის გან წყო ბის ცნო ბი ე რი ნე ბე ლო ბი თი ძა ლის ხმე ვის მეშ ვე ო ბით კონ სტრუ ი რე ბი სა 
ან „რე ა ნი მა ცი ის“ აუ ცი ლებ ლო ბის შემ თხვე ვა ში (Nadareishvili, 2020 ); 

ბ) ფიქ სი რე ბუ ლი წარ მო ნაქ მნის კომ პო ნენ ტე ბის არა თავ სე ბა დო ბით გა მოწ ვე ულ 
პრობ ლე მებ თან აქ ტი ვო ბა ში, რო დე საც, დი სო ნან სის წარ მოქ მნის საწყ ის ეტაპ ზე, კომ-
პო ნენ ტე ბი შე საძ ლოა სხვა დას ხვა გან წყო ბე ბის წი ა ღი დან მომ დი ნა რე ობ დნენ და ამი-
ტომ უპი რის პირ დე ბოდ ნენ ერ თმა ნეთს.

ფსი ქო ლო გი ის პო ზი ცი ი დან ერ თ-ერთ მიდ გო მას წარ მო ად გენს და ძა ბუ ლო ბის 
წარ მოქ მნის და, შე სა ბა მი სად, დე ვი ა ცი ის პრო ვო ცი რე ბის, შემ დე გი მი ზე ზე ბის გათ ვა-
ლის წი ნე ბა:

ა) ადაპ ტა ცი ის თვის სა ჭი რო ქცე ვის გან წყო ბის არარ სე ბო ბა, რო დე საც ვერ იქ-
მნე ბა მოთხ ოვ ნი ლე ბის ნორ მა ტი უ ლი გზით დაკ მა ყო ფი ლე ბის უზ რუნ ველ მყო ფე ლი 
ფსი ქი კუ რი წარ მო ნაქ მნი, რაც იწ ვევს მოთხ ოვ ნი ლე ბა ში იმ თა ვით ვე არ სე ბუ ლი და ძა-
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ბუ ლო ბის აკუ მუ ლა ცი ას და მი სი გან ტვირ თვის მიზ ნით იგი ვე მოთხ ოვ ნი ლე ბის სხვა, 
დე ვი ა ცი უ რი ქცე ვის, გან წყო ბის შე მად გენ ლო ბა ში ინ კორ პო რი რე ბას და მი სი მეშ ვე ო-
ბით რე ა ლი ზა ცი ის მცდე ლო ბას; ბ) გან წყო ბე ბის, ანუ მზა ო ბის მდგო მა რე ო ბა ში მყო ფი, 
აქ ტუ ა ლი ზე ბუ ლი ფსი ქო- ფი ზი კუ რი რე სურ სის, რე ა ლი ზა ცი ის შე ფერ ხე ბა (რო დე საც 
გან წყო ბი სე უ ლი მზა ო ბა გა ნი ხი ლე ბა და ძა ბუ ლო ბის მა ტა რე ბელ ფსი ქი კურ მო ცე მუ-
ლო ბად), რაც იწ ვევს მზა ო ბა ში არ სე ბუ ლი და ძა ბუ ლო ბის გან სხვა ვე ბუ ლი (ა რა ნორ მა-
ტი უ ლი ქცე ვის) გან წყო ბად ტრან სფორ მი რე ბის სტი მუ ლი რე ბას და მი სი მეშ ვე ო ბით 
და ძა ბუ ლო ბის გან ტვირ თვის მცდე ლო ბას. სხვა სიტყ ვე ბით: (ა) მოთხ ოვ ნი ლე ბაც და 
გან წყო ბაც (სხვა დას ხვა ხა რის ხით) გუ ლის ხმობს ფსი ქო- ფი ზი კუ რი რე სურ სის აქ ტუ-
ა ლი ზა ცი ას /მზა ო ბა ში ყოფ ნას, ამ რე სურ სის ამოქ მე დე ბის /რე ა ლი ზა ცი ის ტენ დენ ცი ას 
და, შე სა ბა მი სად, „პირ ვე ლად“ და ძა ბუ ლო ბას /მუხ ტს/აღ მძრავს, რო მე ლიც აუ ცი ლე ბე-
ლია ნე ბის მი ე რი აქ ტი ვო ბის თვის („პო ზი ტი უ რი“ და ძა ბუ ლო ბა); (ბ) და უკ მა ყო ფი ლე ბე-
ლი მოთხ ოვ ნი ლე ბი სა და არა რე ა ლი ზე ბუ ლი გან წყო ბის მე ო რე უ ლი, და მა ტე ბი თი და ძა-
ბუ ლო ბა ეს წრაფ ვის სხვა, მათ შო რის დე ვი ა ცი უ რი ქცე ვის, გან წყო ბად ტრან სფორ მი-
რე ბას და მი სი მეშ ვე ო ბით გან ტვირ თვას /რე ა ლი ზა ცი ას („ნე გა ტი უ რი“ და ძა ბუ ლო ბა).

ამ გვა რად, და ძა ბუ ლო ბი სა და დე ვი ა ცი ის და კავ ში რე ბუ ლო ბის სა კითხ ებ ზე მსჯე-
ლო ბი სას, ერ თ-ერ თი მიდ გო მა შე საძ ლოა შემ დეგ ნა ი რად გა მო ი ყუ რე ბო დეს – „და ძა ბუ-
ლო ბის მდგო მა რე ო ბას ქმნის არა მიზ ნის მი უღ წევ ლო ბა, რო გორც ასე თი, არა მედ მიღ-
წე ვის ინ სტრუ მენ ტის, მიზ ნის მიღ წე ვი სათ ვის აუ ცი ლე ბე ლი აქ ტი ვო ბის უზ რუნ ველ-
ყო ფის სა შუ ა ლე ბის, ქცე ვის ფსი ქო ლო გი უ რი სა ფუძ ვლის – გან წყო ბის ფორ მი რე ბის 
შე უძ ლებ ლო ბა ან გან წყო ბის რე ა ლი ზა ცი ის ბლო კი რე ბა და მი სი არა რე ა ლი ზე ბუ ლი 
სა ხით არ სე ბო ბა. უფ რო ზო გა დად – და ძა ბუ ლო ბის წარ მოქ მნის მი ზე ზია ფსი ქი კუ რი 
წო ნას წო რო ბის დარ ღვე ვა, რო დე საც წო ნას წო რო ბა ში გან წყო ბე ბის (და შე სა ბა მი სი 
ქცე ვე ბის) ფორ მი რე ბის, ცვლი სა და რე ა ლი ზა ცი ის უწყ ვე ტი დი ნა მი კუ რი პრო ცე სი მო-
ი აზ რე ბა“ (Nadareishvili, 2008). 

დას კვნა

დე ვი ა ცი უ რი ქცე ვის კვლე ვის სფე რო ში კომ პლექ სუ რი სო ცი ო ლო გი ურ -კრი მი ნო-
ლო გი უ რი თე ო რი ე ბი დო მი ნი რე ბენ. ამ ტან დე მის იმ პო ზან ტუ რო ბის მი უ ხე და ვად, მა-
ინც ძნე ლია სა უ ბა რი მის თვით კმა რო ბა ზე დე ვი ა ცი უ რი ქცე ვის გა მომ წვე ვი და შე მა-
კა ვე ბე ლი ფაქ ტო რე ბის კვლე ვის სფე რო ში. დე ვი ა ცი უ რი და და ნა შა უ ლებ რი ვი ქცე ვის 
შემ ცი რე ბი სა და, შე სა ბა მი სად, სო ცი ა ლუ რი სტა ბი ლო ბი სა და უსაფ რთხო ე ბის ამო-
ცა ნე ბის გა და საჭ რე ლად, აუ ცი ლე ბე ლია ფსი ქო ლო გი ის მეც ნი ე რე ბის რე ლე ვან ტუ რი 
სფე რო ე ბის სა თა ნა დო სიღ რმით და მუ შა ვე ბა და ხსე ნე ბულ მი მარ თუ ლე ბებ თან კო ორ-
დი ნი რე ბუ ლი მულ ტი დის ციპ ლი ნუ რი მიდ გო მის გან ვი თა რე ბა.

ტექ სტში მო ტა ნი ლი მსჯე ლო ბე ბის სა ფუ ძელ ზე შე იძ ლე ბა ით ქვას, რომ პერ სპექ-
ტი უ ლად გა მო ი ყუ რე ბა: ა) სო ცი ა ლუ რი კონ ტრო ლის ეფექ ტუ რო ბის კვლე ვა მო ტი ვა-
ცი ის ფსი ქო ლო გი უ რი კონ ცეფ ცი ე ბის გა მო ყე ნე ბით /პო ზი ცი დან; ბ) და ნა შა უ ლო ბის 
გა მოწ ვევ ძი რი თად ფაქ ტო რად მიჩ ნე უ ლი და ძა ბუ ლო ბის მოვ ლე ნის /ფე ნო მე ნის ახ სნა 
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გან წყო ბის, რო გორც აქ ტი ვო ბის თვის მთლი ან პი როვ ნუ ლი მზა ო ბი სა და არა რე ა ლი ზე-
ბუ ლი გან წყო ბის, რო გორც მე ო რე უ ლი და ძა ბუ ლო ბის მა ტა რე ბე ლი ფსი ქი კუ რი წარ-
მო ნაქ მნე ბის ანა ლი ზის მეშ ვე ო ბით; გ) სო ცი ა ლუ რი ინ ტეგ რა ცი ი სა და სო ცი ა ლუ რი 
რე გუ ლა ცი ის ეფექ ტუ რო ბის გან სხვა ვე ბუ ლო ბის კვლე ვა მათ სა ფუძ ვლად მდე ბა რე 
სი ტუ ა ცი უ რი და ფიქ სი რე ბუ ლი წარ მო ნაქ მნე ბის სა ხე ო ბე ბის სპე ცი ფი კის, მა თი ურ-
თი ერ თქმე დე ბის დი ნა მი კი სა და დი ფერ ნცი ა ლურ -ფსი ქო ლო გი უ რი მა ხა სი ა თებ ლე ბის 
პო ზი ცი ი დან.

მო ცე მულ სფე რო ში მო მუ შა ვე მეც ნი ე რე ბი (Pakes, F.& Pakes, S., 2012) თვლი ან, 
რომ კრი მი ნო ლო გი უ რი ფსი ქო ლო გი ა, ძი რი თა დად, ცდი ლობს უპა სუ ხოს ორ კითხ ვა ზე 
(ა) რით შე უძ ლია ფსი ქო ლო გი ას ხე ლი შე უწყ ოს და ნა შა უ ლის, მი სი გა მომ წვე ვი მი ზე ზე-
ბის, შე დე გე ბი სა და პრე ვენ ცი ის გა გე ბას და (ბ) რით შე უძ ლია ფსი ქო ლო გი ას და ეხ მა-
როს სის ხლის სა მარ თლის მარ თლმსა ჯუ ლე ბის სის ტე მას და ნა შა უ ლო ბას თან გამ კლა-
ვე ბა ში. მი თი თე ბუ ლი ავ ტო რე ბის აზ რით, რამ დე ნა დაც კრი მი ნო ლო გი უ რი ფსი ქო ლო-
გია გა მო ყე ნე ბი თი ფსი ქო ლო გი ის გან შტო ე ბას წარ მო ად გენს, ძა ლის ხმე ვა მი ი მარ თე ბა 
და ნა შა უ ლის და მარ თლმსა ჯუ ლე ბის პრობ ლე მე ბის გა დაჭ რა ში ზო გა დი ფსი ქო ლო გი ის 
გა მო ყე ნე ბა ზე. გა სა გე ბი ა, რომ ეს მარ თე ბუ ლი პო ზი ცია გუ ლის ხმობს კრი მი ნო ლო გი-
ურ ფსი ქო ლო გი ა ში წარ მო ე ბულ კვლე ვებ ში (მათ შო რის სა ქარ თვე ლო ში მიმ დი ნა რე) 
ჩარ თვის მეშ ვე ო ბით ფსი ქო ლო გი ის არა ერ თი ქვე დარ გის გან ვი თა რე ბის სტი მუ ლი-
რე ბას, არ სე ბუ ლი მო ნა ცე მე ბის კონ სო ლი და ცი ას და ასე ვე, კვლე ვის სა ერ თა შო რი სო 
დღის წეს რიგ თან და ახ ლო ე ბას.

გამოყენებული ლიტერატურა

Beckmann,J. & Heckhausen,H. (2008). Motivation as a Function of Expectancy and Incen-
tive. In Heckhausen, J. &. Heckhausen, H. (Eds.) Motivation and action (pp. 99-137). 
New York: Cambridge University Press. 

Farrington, D. P. (2004). Criminological Psychology in the 21st Century. Criminal Behaviour 
and Mental Health Volume: 14 Issue: 3., 152-166.

Kocsis, R. N. (2009). Applied criminal psychology: a guide to forensic behavioral sciences 
20,07,2024. https://encyclopedia.thefreedictionary.com/Criminal+psychology”>Criminal 
psychology</a>

Mearns, J. (2021). The Social Learning Theory of Julian B. Rotter. 20,06, 2024, 
https://psych.fullerton.edu/jmearns/rotter.htm

Merton, R. K. (1968). Social Theory and Social Structure. New York: The Free Press.
Nadareishvili V.G.& Buachidze-Gabashvili,M. (2017). Types of Social Control: Psycholog-

ical Aspects. European Scientific Journal, 432-438. https://gruni.edu.ge/uploads/files/
News/2017/10/7th_EMF_2017.pdf#page=443

Nadareishvili, V. (2008). Deviation, StrainTheories and Attitudinal Balance Model. Journal of 
Georgian Psychology, #1, 128-138.



კრიმინოლოგიური ფსიქოლოგიის საკითხები

ქართული ფსიქოლოგიური ჟურნალი, ტ. 6., ნომერი 1, 2024. ISSN 2667–9027                                                    19

Nadareishvili, V. (2020). Interrelationship Between Fixed And Situational Mental Entities. 
Georgian Psychological Journal #1, 129-157.
https://georgianpsychologyjournal.tsu.ge/index.php/gpj/article/view/6334

Nadareishvili, V.G., & Chkheidze, T. (2013). Normative and Deviant Behavior in Terms of D. 
Uznadze Set Theory based Strain Model. European Scientific Journal. 552-557
https://scholar.googleusercontent.com/scholar?q=cache:iRStrF5A99MJ:scholar.goo-
gle.com/+european+scientific+journal+nadareishvili&hl=en&as_sdt=0,5&as_vis=1

Pakes, F.& Pakes, S. (2012). Criminal Psychology. NY: Routledge Taylor & Francis Group. 
Veeraraghavan, V. (2022). Introduction to Criminal Psychology. 30.06.2024
https://egyankosh.ac.in/bitstream/123456789/89891/1/Unit-4.pdf. 

Л. Ф. Ильичёв, П. Н. Федосеев, С. М. Ковалёв, В. Г. Панов. (1983). Социальный контроль. 
20.05.2024. https://dic.academic.ru/dic.nsf/enc_philosophy/4824/%D0%A1%D0%9E%
D0%A6%D0%98%D0%90%D0%9B%D0%AC%D0%9D%D0%AB%D0%99.

Ольшанский, В. (1970). Социальный контроль. 20.05. 2024, https://dic.academic.ru/dic.
nsf/enc_philosophy/4824/%D0%A1%D0%9E%D0%A6%D0%98%D0%90%D0%9B%
D0%AC%D0%9D%D0%AB%D0%99 



20                                                                     Georgian Psychological Journal, Vol.6, Issue 1, 2024.  ISSN 2667–9027

ISSUES OF CRIMINOLOGICAL PSYCHOLOGY

Vakhtang G. Nadareishvili1

AbStract
The article reviews parts of sociological, criminological and psychological approaches 

concerning the research into the factors instigating and restraining criminality. An attempt is 
made to identify the spheres within the competence of the science of psychology that focus 
on the study of crime in traditional theories and mark prospective research directions.

The following is a description and analysis of some subfields of criminological psychol-
ogy as one of the branches of psycho-legal studies. Social control and strain are regarded 
from different theoretical perspectives including D. Uznadze’s theory representing the Geor-
gian school of psychology. In particular, the article discusses the following: (a) establishing 
connection between the efficacy of social sanctions and motivational models in psychology, 
including the models of ‘expected values’ and ‘behaviour potential’; (b) explanation of strain 
as a leading factor of criminality, as proposed by sociological and criminological theories, 
from the perspective of psychological Theory of Set and its connection with the concept of 
readiness in Set Theory, where readiness is understood as a state of tension; (c) differenc-
es in social integration and social regulation and the advantages of each in terms of their 
ability to exercise control; defining the specificity of the two forms of social control by types 
of underlying mental formations (i.e. situational set and dispositional set), their differential 
psychological characteristics (stability, steadiness, excitability, reactualization potential) and 
the dynamics of interaction. 

It is assumed that the elaboration on the issues of criminological psychology and psy-
cho-legal studies in general, will not only stimulate the development of different sub-disci-
plines of psychology, but will also ensure social stability and security as well as the produc-
tivity of multidisciplinary efforts. 

Key words: deviation, social control, strain, set, stability

Criminological psychology is one of the directions of a sub-discipline of psycholo-
gy-psycho-legal studies. There are many views of the subject, goals and objectives of 
criminological psychology. Several of them are illustrated below. 

“Criminal psychology, also referred to as criminological psychology, is the study of 
the views, thoughts, ntentions, actions and reactions of criminals and al who participate in 
criminal behavior“ (Koscis, 2009).

According to David P. Farrington, criminological psychology strives to explain the crim-
inal behaviour of individuals and is also concerned with reducing and preventing criminal 
behaviour. Two of the main questions for criminological psychologists to address are: (1) 
Why do people become offenders, and (2) Why do people commit offenses? The distinc-
tion between these two questions is that the first tries to explain the development of offend-
ers (between-individual differences), while the second tries to explain the commission of 
offenses (within-individual differences) (Farrington, 2004).

1 Vakhtang G. Nadareishvili – Phd in Psychology, TSU.
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Vimala Veeraraghavan describes criminological psychology as “a branch of applied 
psychology that focuses on determination of the criminal’s reasons for committing a crime. 
It can also be described as a study of thoughts, intentions, reactions and wills of a criminal 
so as to ascertain why the crime was committed” (Veeraraghavan, 2022).

Criminological psychology which focuses on the psychological factors underlying 
criminality (e.g. personality characteristics of the deviant/criminal, psychological mecha-
nisms of deviant behavior, deformations of the socialization process and their outcomes), 
in addition to the causes of crime, studies the means of affecting/eradicating crime or the 
factors restricting crime. Find below a brief review of several theories explaining restraining 
and instigating factors of criminality. 

Factors ReStraining Criminality

In the social control theories about the factors restraining criminality “sometimes 
socialization is considered to be a social control mechanism. To be more precise, it is 
the process of the internalization of social control, its transformation into self-control” 
(Ольшанский., 1970.). To this legitimate point of view (except for not distinguishing inter-
nal and external versions of social control) should be added the following: the internaliza-
tion of social control (and even more so its self-regualatory version), that is the internali-
zation of social norms and values, becomes psychologically understandable and explains 
the actual and effective mechanisms of instigation and regulation of normative activity only 
if we view them from the perspective of underlying processes, that is the formation and dy-
namics of corresponding mental entities or their equivalents (like sets, expectancies, value 
system). Their effectiveness, or the ability to restrain deviant behavior depends on the type 
of those mental formations/entities (situational, fixated, dispositional). For example, one of 
the specificities of social regulation is related to the neutralization of deviant tendencies 
and deviant behaviour via situational sets which are formed on the basis of current condi-
tions. Their functioning is limited to the period during which the source of regulation exerts 
its direct impact. This means that such impact is external and one-off, and, therefore, only 
ensures unstable social control. 

Differently from social regulation, social integration implies the existence of basic sets 
(dispositional set as a personality trait) and the performance of activity on the basis of such 
sets which are “always in the actual state, permanently stimulate the patterns of normative 
behavior and the function of their dynamics is to block deviant sets and/or prevent their 
formation.” (Nadareishvili V.G.& Buachidze-Gabashvili,M, 2017) This means that disposi-
tional sets ensure internal and stable social control. 

The effectiveness of the above-mentioned mental formations depends on differential 
psychological characteristics (steadiness, stability, reactualization potential and dynamic 
set). It is also important that to analyze the effectiveness of regualatory and integrative 
types of social control, it is necessary to consider the psychological regularities of oppo-
sition or synergy between conscious, voluntary and unconscious, set-based regulation 
(Nadareishvili, V.G., & Chkheidze, T. , 2013). 
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According to a general and widely accepted definition of social control, it is a “combi-
nation of processes within a social system (society, social group, organization, etc.) which 
ensures adherence to certain activity patterns as well as adherence to behavioral restric-
tions, violation of which has a negative impact on the functioning of the system.” (Л. Ф. 
Ильичёв, П. Н. Федосеев, С. М. Ковалёв, В. Г. Панов., 1983) According to another 
definition, “the major mechanisms of social control are social sanctions: positive, stimulate 
those deviations from norms that are acceptable by the group and negative, repress unde-
sirable deviations.” (Ольшанский., 1970.)

As we see from the above definitions, social sanctions play a leading role in exercising 
social control. One of the functions of sanctions is the stimulation of behaviors that are in 
correspondence with norms or the stimulation of blockage of those behaviors that do not 
correspond to norms. In both cases we deal with the determinants motivating behavior. 

Here we discuss the relationship between the legal and psychological factors in deter-
mining the effectiveness of social sanctions. The effectiveness of any sanction or its ability 
to instigate or block behavior depends on (a) timeliness of sanction; (b) its inevitability; (c) 
correspondence with the action.

Find below several theories to present the psychological context:
1) The formula used to predict behavior (BP = f (E & RV), has the following meaning: 

“Behavior potential is a function of expectancy and reinforcement value. Or, in other words, 
the likelihood of a person exhibiting a particular behavior is a function of the probability 
that behavior will lead to a given outcome and the desirability of that outcome. If expectan-
cy and reinforcement value are both high, then behavior  potential will be high” (Mearns, 
2021).

2) “Today it is no longer possible to think about research in motivation without taking 
into account expectancy-value theories (cf. Feather, 1982). If for no other reason, this is 
because value and expectancy are the two fundamental variables producing motivation 
tendencies, which in turn provide us with the option to do or not do something.” (Beckman-
n,J.& Heckhausen,H., 2008)

3) In D. Uznadze’s interaction theory, behavior is evoked by combination of objective 
and subjective factors. At high levels of mental regulation, the objective factor can be rep-
resented by imaginary, predicted and expected object. The subjective factor (need) is used 
in a broad sense, which, among other things, imples its relatedness to valence. This com-
bination is arranged in different types of set and ensures the instigation of certain types of 
behavior (in our case the instigation of normative behavior and blocking of non-normative 
behavior) or plays motivating and regulatory functions. 

As we see, all the three theoretical approaches imply that the instigation of activity is 
ensured by a composite formation which combines cognitive (probability/expectancy) and 
affective (value/importance/valence) dimensions. From the above-mentioned precondi-
tions that determine effectiveness of sanctions, we relate (a) inevitability and (b) timeliness 
to expectancy/probability and (c) correspondence to the importance/valence of sanction. 
It is just the combination of cognitive and affective aspects, their intensity and congruence 
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that transform an expected event (in our case the social sanction which is a future, expect-
ed response to an action) into the motivating/motivational determinant and instigate the 
corresponding activity. 

Causes of Crime 

Labelling theory which explains the causes of criminality says that a label (for exam-
ple, ‘criminal’) affects social subjects and provokes in them the behavior corresponding 
to the content of that particular label (in this case provokes criminal behavior). From the 
psychological perspective, a label can evoke the behavior corresponding to that label,1 as 
well as the opposite tendencies, which depends on the individual’s general psychological 
characteristics (e.g., dispositions) and a specific actual psychological condition (e.g., situ-
ational set) (Nadareishvili, 2020 ).

‘Social disorganization’ theories mainly emphasize the nature of social formations 
(large and small social unities) that have been formed as a result of frequent and uncon-
trollable migration. These formations are heterogeneous, fragmented, and are in opposi-
tion with each other, which is caused by religious, ethnic, and political differences as well 
as unequal economic and social status. Such an incongruence together with a conflicting 
nature of individual groups causes unacceptance of the norms of the main (host) culture 
or the legal system, prevents adherence to those norms, reduces motivation of their ac-
ceptance and triggers the tendency to go against them. As a result, the groups are inclined 
to violate the norms to reach their own objectives, which develops into an established 
practice. On the other hand, adaptation through non-normative means causes deviance 
and crime. It is clear that to further elaborate the psychological aspects of such sociolog-
ical approach, it becomes necessary to consider their role in the process of socialization 
and re-socialization. This implies a rigorous analysis of the psychological regularities of 
adaptation, examination of the ways in which attitudes /fixated sets and normative social 
expectations are formed and changed as well as the understanding of the regularities that 
govern the congruence of those formations. 

One of the groups of sociological theories that deals with the causes of crime 
(Durkheim’s concept of anomie and R. Merton’s strain theory) emphasizes dissociation 
between the goals and the available means of their achievement. “My central hypothesis 
is that aberrant behavior {behavior deviating from the norm (V.N.)} may be regarded so-
ciologically as a symptom of dissociation between culturally prescribed aspirations and 
socially structured avenues for realizing these aspirations.” (Merton, 1968). Such a disso-
ciation makes it impossible to achieve the goal and reduce the strain through normative 
means, and, consequently, triggers deviant models of adaptation to eliminate the strain. 
“The technically most effective procedure, whether culturally legitimate or not, becomes 
typically preferred to institutionally prescribed conduct. As this process of attenuation {ex-

1 For example, the label ‘convict’ limits or blocks the opportunity of receiving legal income through 
employment, which, as a result, provokes the use of alternative adaptation methods or the reduction 
of strain which has been caused by ‘frustration’ through a deviant behavior. 
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tinction of the behavioral model implied in the norms or decrease of emotional support to 
performance of this behavior (V.N.)} continues, the society becomes unstable and there 
develops what Durkheim called “anomie“ (or normlessness)” (Merton, 1968). 

In like theories explaining the meachnisms of the production of strain from the socio-
logical perspective, little attention is paid to the essence of strain and its origin. Despite the 
dominance of the issues concerning the impact of social structures, R.Merton’s perspec-
tive on one of the sources of dominance deserves special attention: “It appears unlikely 
that cultural norms, once interiorized, are wholly eliminated. Whatever residuum persists 
will induce personality tensions and conflict, with some measure of ambivalence. A mani-
fest rejection of the once-incorporated institutional norms will be coupled with some latent 
retention of their emotional correlates. Guilt feelings, a sense of sin, pangs of conscience 
are diverse terms referring to this un-relieved tension.” (Merton, 1968) We relate this legit-
imate and in-depth analysis to:

a) one of the stages of the volunatury process, namely the cause of necessity to 
pause a behavior and make a voluntary effort. It could be described as a conflict or disso-
ciation between weak, residual tendency/readiness with a minimum actualization potential 
to perform normative behavior and a deviant behavior stimulated by actual situational 
formations. This is what happens when it becomes necessary to block a deviant behavior 
and construe or ‘reanimate’ the set of normative behavior through conscious, voluntary 
effort (Nadareishvili, 2020 ). 

b) problems caused by incongruency between the components of a fixed formation in 
the context of activity when, at the initial stage of dissonance formation, these components 
might be originating from different sets and, therefore, be in conflict with each other. 

From the psychological perspective, one of the approaches considers the following 
reasons for the creation of strain and, consequently, induction of deviant behavior:

a) Non-existence of the set necessary for adaptive behavior. In such case the mental 
formation ensuring the satisfaction of need through normative means cannot form. This 
results in the accumulation of tension which already exists in the need. To release this ten-
sion the given need is incorporated in the set of a different behavior (in this case deviant 
behavior) and tries to realize itself through this particular set; b) impediment of the realiza-
tion of sets or actualized psycho-physical resources existing in the form of readiness (when 
this kind of readiness is considered a mental formation containing tension). This stimulates 
the transformation of tension (i.e. the tension accumulated in the set) into a different set 
underlying non-normative behavior and stimulates the reduction of tension through that 
different set. In other words (a) both set and need imply, to a different extent, actualization/
readiness of psycho-physical resources, the tendency to realize/bring into action these 
resources and, consequently, evoke the ‘primary’ tension/impulse, which is necessary for 
any activity (‘positive’ tension); (b) secondary, additional tension of unsatisfied need and 
unrealized set tends to transform into another set (including the set underlying deviant 
behavior) to release tension and realize oneself through the given set (‘negative’ tension).
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Therefore, when dealing with the relationship between deviation and tension, one of 
the approaches could be the following: “It is not the inability to achive the goal that creates 
tension. Tension is created because of the inability to form set – a psychological basis of 
behavior ensuring the activity necessary for goal achievement. Another reason could be 
the blockage of the realization of set and its existence in unrealized form. In more gen-
eral terms, the reason for the creation of tension is a mental imbalance where balance is 
understood as a continuous dynamic process of the formation of set (and, consequently, 
behavior), its change and realization.” (Nadareishvili, 2008) 

Conclusion 

Resrach into deviant behavior is dominated by complex sociological-criminological 
theories. Despite their importance, it is still difficult to conclude that those theories are 
comprehensive enough for conducting research into the factors inducing and restraining 
deviant behavior. To reduce deviant and criminal behavior, and, consequently, solve the 
stability and safety-related problems, it is necessary to elaborate on the relevant fields of 
psychology to a needed extent and develop a single multidisciplinary approach together 
with the above approaches. 

Based on the analysis presented in the given text, we believe that the research should 
take the following directions: a) examine the effectiveness of social control from the per-
spective of psychological models; b) explain strain, as the main factor of criminality through 
the analysis of set as a general state of readiness for action as well as of unrealized set 
as mental formation implying secondary tension; c) examine the difference in the effective-
ness of social integration and social regulation by specificity of underlying situational and 
fixated sets, dynamics of their interaction and differential – psychological characteristics. 

Students of this field (Pakes, F.& Pakes, S., 2012) believe that psychology tries to find 
an answer to the following main questions: (a) how psychology can further our understand-
ing of crime, its causes, consequences and prevention, and (b) how psychology can help 
the criminal justice system and other agencies deal with crime. According to the authors 
mentioned above, since criminological psychology is a branch of applied psychology at-
tempts should be made to apply general psychology to the issues of crime and justice. It 
is clear that the above legitimate perspective implies the stimulation of the development of 
different fields of psychology through their inclusion into the research conducted in crimi-
nological psychology (including Georgia), consolidation of the existing data and their ap-
proximation to the international research agenda. 
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ეტლიდან დანახული „მე“ და სამყარო: 
სოციალური ადაპტაცია ფიზიკური ტრავმის შემდეგ 

და ფსიქოლოგიური კარგად ყოფნის განცდა 

ლი ლი ხე ჩუ აშ ვი ლი, ქე თე ვან ქი მოს ტე ლი,
მაია მეს ტვი რიშ ვი ლი, ხა თუ ნა მარ წყვიშ ვი ლი1

აბ სტრაქ ტი
კვლე ვა მიზ ნად ისა ხავ და ეტ ლით მო სარ გებ ლე, სო ცი ა ლუ რად აქ ტი უ რი 15 ადა მი ა ნის 

ცხოვ რე ბის ის ტო რი ა ში უკი დუ რე სად სტრე სუ ლი ცხოვ რე ბი სე უ ლი მოვ ლე ნის – ზურ გის 
ტვი ნის და ზი ა ნე ბის – შემ დეგ პო ზი ტი უ რი ფსი ქო ლო გი უ რი ცვლი ლე ბე ბის პრო ცე სე ბი სა 
და სა ფუძ ვლად მდე ბა რე ფაქ ტო რე ბის შეს წავ ლას. მო ნა ცე მე ბი შეგ როვ და ცხოვ რე ბის ის-
ტო რი ის ინ ტერ ვი უს გა მო ყე ნე ბით. კვლე ვის თვი სებ რი ვი ნა წი ლი მო ი ცავ და ნა რა ტი ვე ბის 
თე მა ტურ და სტრუქ ტუ რულ ანა ლიზს, ხო ლო რა ო დე ნობ რი ვი ანა ლი ზის თვის თი თო ე უ ლი 
ინ ტერ ვი უს ტრან სკრიპ ტში გა და კო დირ და და და მუ შავ და ისე თი სა მიზ ნე ცვლა დე ბი, რო-
 გო რი ცაა ავ ტო ბი ოგ რა ფი უ ლი მსჯე ლო ბა, ნა რა ტი ვის სტრუქ ტუ რა, თან მიმ დევ რუ ლო ბა 
და ფსი ქო ლო გი უ რი კარ გად ყოფ ნის გან ცდა. შე დე გე ბის ანა ლიზ მა ცხად ყო, რომ რაც 
უფ რო თან მიმ დევ რუ ლად და ავ ტო ბი ოგ რა ფი უ ლი მსჯე ლო ბით /რეფ ლექ სი ით მდი დარ 
ცხოვ რე ბის ის ტო რი ას ჰყვე ბი ან ადა მი ა ნე ბი, მით მე ტად იკ ვე თე ბა მათ მო ნათხ რო ბებ ში 
ფსი ქო ლო გი უ რი კარ გად ყოფ ნის გან ცდის ინ დი კა ტო რე ბი, ხო ლო ტრავ მის შემ დგომ რე-
ა ბი ლი ტა ცი ა/ რე სო ცი ა ლი ზა ცი ი სა და ხე ლა ხა ლი ადაპ ტა ცი ის პრო ცეს ში მათ სა კუ თა რი 
იდენ ტო ბის რე კონ სტრუ ი რე ბა, სა კუ თა რი თა ვის, სხე უ ლის ხა ტის, ღი რე ბუ ლე ბე ბი სა და 
სხვა ადა მი ა ნებ თან და, უფ რო ფარ თოდ, გა რე მოს თან მი მარ თე ბე ბის გა და ფა სე ბა და ახ-
ლე ბუ რად და ნახ ვა უწევ დათ. მა თი პერ სო ნა ლუ რი ნა რა ტი ვე ბი გა ჯე რე ბუ ლი იყო ისე თი 
თე მე ბით, რო გო რე ბი ცაა გაწყ ვე ტი ლი ცხოვ რე ბა, სხე უ ლის ხა ტი და ეტ ლი სად მი და მო კი-
დე ბუ ლე ბა, სელ ფის რე კონ სტრუ ი რე ბა და ადაპ ტა ცი ა, მო ტი ვა ტო რე ბი და რე სურ სე ბი, 
ცხოვ რე ბა ში ად გი ლის პოვ ნა და სა ზო გა დო ე ბა ში სრულ ფა სო ვან წევ რად დაბ რუ ნე ბა.

საკ ვან ძო სიტყ ვე ბი: ფსიქოლოგიური კარგად ყოდნის განცდა; იდენტობა; ფიზიკური 
ტრავმა; სოციალური ადაპტაცია; ეტლის მომხმარებელი

1. შე სა ვა ლი

მო გატყ უ ებთ თუ გეტყ ვით, რომ სა ინ ტე რე სო ცხოვ რე ბა მქონ და მა ნამ დე. მხო ლოდ 
ავ ტო საგ ზაო შემ თხვე ვის შემ დეგ და ვიწყე ახა ლი ცხოვ რე ბა, რაც ბევ რად უფ რო მნიშ-
ვნე ლო ვა ნი ა, ვიდ რე ის, რაც მა ნამ დე იყო... არა სო დეს ვაქ ცევ ყუ რადღ ე ბას ჩემს შეზღ-
უ დულ შე საძ ლებ ლო ბას და მხო ლოდ მა შინ მახ სენ დე ბა, რო დე საც სხვა ეტ ლით მო სარ-
გებ ლეს ვხე დავ. არ მახ სოვს, რად გან ისევ შე სა ბა მი სო ბა ში ვარ ცხოვ რე ბის რიტ მთან.

ეს ცი ტა ტა 42 წლის ქალს ეკუთ ვნის, რო მე ლიც ფი ზი კუ რი ტრავ მის შემ დეგ ეტ ლის 
მომ ხმა რე ბე ლი გახ და. იგი ეტ ლში ჩაჯ დო მის შემ დეგ ხე ლა ხალ სო ცი ა ლურ ადაპ ტა-
ცი ა ზე სა უბ რობს და აღ წერს, თუ რო გორ მო ა ხერ ხა სა კუ თა რი იდენ ტო ბის ხე ლახ ლა 

1 ლილი ხეჩუაშვილი – ფსიქოლოგიის დოქტორი, თსუ.
ქეთევან ქიმოსტელი – ფსიქოლოგიის მაგისტრი, თსუ.
მაია მესტვირიშვილი – ფსიქოლოგიის დოქტორი, თსუ.
ხათუნა მარწყვიშვილი – ფსიქოლოგიის დოქტორი, თსუ.
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კონ სტრუ ი რე ბა, სა ზო გა დო ებ რივ ცხოვ რე ბა ში დაბ რუ ნე ბა და ფსი ქო ლო გი უ რი კარ-
გად ყოფ ნის გან ცდის შე ნარ ჩუ ნე ბა. მსგავ სი ის ტო რი ე ბი ხში რია ეტ ლით მო სარ გებ ლე 
ადა მი ა ნე ბის ცხოვ რე ბის ის ტო რი ებ ში. ისი ნი სა უბ რო ბენ ფი ზი კუ რი ტრავ მი სა და მას-
თან გამ კლა ვე ბის სირ თუ ლე ზე, საკ ვან ძო მო გო ნე ბებ ზე, სა კუ თარ თავ თან და სა ზო გა-
დო ე ბას თან კავ ში რე ბის აღ დგე ნა ზე. 

ზურ გის ტვი ნის ტრავ მა ერ თ-ერთ ყვე ლა ზე და მან გრე ველ და ზი ა ნე ბად მი იჩ ნე ვა, 
რო მე ლიც შე იძ ლე ბა გა ნი ცა დოს ადა მი ან მა. მი უ ხე და ვად იმი სა, რომ თა ნა მედ რო ვე სა-
ქარ თვე ლო ში შეზღ უ დუ ლი შე საძ ლებ ლო ბის მქო ნე პი რებ თან და კავ ში რე ბუ ლი თე მე ბი 
ძალ ზე აქ ტუ ა ლუ რად გა ნი ხი ლე ბა სა ზო გა დო ე ბის სხვა დას ხვა წრე სა თუ მას მე დი ა ში, 
მა თი იდენ ტო ბის ფორ მი რე ბის თა ვი სე ბუ რე ბე ბი და კულ ტუ რას თან მი მარ თე ბა, პი-
როვ ნუ ლი თუ მო ტი ვა ცი უ რი თა ვი სე ბუ რე ბე ბი სის ტე მა ტუ რად არა ვის უკ ვლე ვი ა. შე-
სა ბა მი სად, მწი რია ისე თი კვლე ვე ბიც, რო მელ თა ფო კუს შიც სა ქარ თვე ლო ში მცხოვ რე-
ბი ის შეზღ უ დუ ლი შე საძ ლებ ლო ბის მქო ნე პი რე ბი ხვდე ბი ან, ვინც ფი ზი კუ რი ტრავ მის 
შემ დეგ ეტ ლის მომ ხმა რებ ლე ბი გახ დნენ. 

წი ნამ დე ბა რე კვლე ვა სწო რედ ფი ზი კუ რი ტრავ მის შე დე გად ეტ ლის მომ ხმა რე ბე-
ლი ადა მი ა ნე ბის შე სა ხებ ემ პი რი უ ლი ცოდ ნის გაღ რმა ვე ბას ემ სა ხუ რე ბა. კერ ძოდ, მიზ-
ნად ისა ხავს პერ სო ნა ლურ ნა რა ტი ვებ ში უაღ რე სად სტრე სუ ლი ცხოვ რე ბი სე უ ლი მოვ-
ლე ნის – ზურ გის ტვი ნის და ზი ა ნე ბის – შემ დეგ პო ზი ტი უ რი ფსი ქო ლო გი უ რი ცვლი ლე-
ბე ბი სა და სა ფუძ ვლად მდე ბა რე ფაქ ტო რე ბის შეს წავ ლას სა ქარ თვე ლო ში მცხოვ რებ 
ეტ ლით მო სარ გებ ლე ადა მი ა ნე ბის მა გა ლით ზე. 

ზურ გის ტვი ნის და ზი ა ნე ბი სას ადა მი ა ნე ბი სხვა დას ხვა სა ხის ფი ზი კუ რი (სენ სო- 
მო ტო რუ ლი, ვის ცე რა ლუ რი), ფსი ქო ლო გი უ რი და სო ცი ა ლუ რი პრობ ლე მის წი ნა შე 
დგე ბი ან, რაც მათ სა კუ თარ თავ ზე ზრუნ ვი სა და ისე თი აქ ტი ვო ბე ბის გან ხორ ცი ე ლე-
ბის უნარს უკარ გავს, რომ ლე ბიც ინ დი ვი დუ ა ლუ რი და პრო ფე სი უ ლი პა სუ ხის მგებ ლო-
ბის სა კუ თარ თავ ზე აღე ბას მო ითხ ოვს. ზურ გის ტვი ნის და ზი ა ნე ბის მქო ნე ადა მი ა ნებ-
ზე, ფი ზი კუ რი შეზღ უდ ვე ბის გარ და, ემო ცი უ რი, ფსი ქო ლო გი უ რი, ეკო ნო მი კუ რი და 
სო ცი ა ლუ რი სტრე სო რე ბიც მოქ მე დე ბენ. მა თი კომ პლექ სუ რი ურ თი ერ თქმე დე ბა უარ-
ყო ფით გავ ლე ნას ახ დენს რო გორც ტრავ მის მქო ნე ინ დი ვიდ ზე, ისე მი სი ოჯა ხის წევ-
რებ ზე. ფაქ ტობ რი ვად, ტრავ მის მი ღე ბის შემ დეგ, რე ა ბი ლი ტა ცი ის პე რი ოდ ში, ადა მი-
ა ნე ბი და მო უ კი დე ბე ლი ცხოვ რე ბის სტი ლი დან სრუ ლი ად და მო კი დე ბუ ლი ცხოვ რე ბით 
იწყ ე ბენ ცხოვ რე ბას, ეს კი თა ვის თა ვად გუ ლის ხმობს ცხოვ რე ბის სხვა დას ხვა ას პექ ტის 
(მა გა ლი თად, ფი ზი კუ რი სივ რცის, სა კუ თა რი სხე უ ლის ხა ტის, მან ძი ლე ბი სა და ა. შ.) 
ხე ლახ ლა გა აზ რე ბა სა და გა და ფა სე ბას რო გორც ინ დი ვი დუ ა ლურ, ისე სო ცი ა ლურ და 
პრო ფე სი ულ დო ნე ზე, სწო რედ ამი ტომ არის ზურ გის ტვი ნის და ზი ა ნე ბით ცხოვ რე ბა 
რთუ ლი – ის ინ დი ვი დის გან მო ითხ ოვს რო გორც ხე ლა ხალ ადაპ ტა ცი ას ფი ზი კურ და 
ფსი ქო ლო გი ურ გა რე მოს თან და სო ცი უმ თან, ისე ფი ზი კუ რი, ფსი ქი კუ რი და სო ცი ა-
ლუ რი ფუნ ქცი ო ნი რე ბის წე სის სა ფუძ ვლი ა ნად შეც ვლას (Babamohamadi et al., 2011).

ზურ გის ტვი ნის და ზი ა ნე ბის შემ დგომ, ეტ ლით სარ გებ ლო ბას თან ადაპ ტა ცია ფი-
ზი კურ თუ სო ცი ა ლურ გა რე მო ში და ფსი ქო ლო გი უ რი კარ გად ყოფ ნის გან ცდის შე ნარ-
ჩუ ნე ბა მთელ რიგ გა მოწ ვე ვებ თან არის და კავ ში რე ბუ ლი. ტრავ მის დაძ ლე ვა და სა კუ-
თარ თავ თან და სა ზო გა დო ე ბას თან კავ ში რე ბის აღ დგე ნის პრო ცე სი კარ გად იკ ვე თე ბა 
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ადა მი ა ნე ბის ავ ტო ბი ოგ რა ფი ულ მო ნათხ რო ბებ ში, სა დაც ისი ნი ტრავ მა ზე, რო გორც 
და ნა კარ გზე ან /და გარ დამ ტეხ მოვ ლე ნა ზე სა უბ რო ბენ. თუმ ცა, აღ სა ნიშ ნა ვი ა, რომ ეს 
გარ და ტე ხა ხში რად ცალ სა ხად ნე გა ტი უ რი არ არის. ტკი ვილ სა და ცხოვ რე ბის ხე ლახ-
ლა დაწყ ე ბას პო ზი ტი უ რი ტრან სფორ მა ცი აც სდევს თან. ზო გი ერ თი მათ გა ნი, სხვა-
დას ხვა გზი თა და მე ქა ნიზ მე ბის გა მო ყე ნე ბით ახერ ხებს, რომ კვლავ გახ დეს სა ზო გა-
დო ე ბის აქ ტი უ რი და მნიშ ვნე ლო ვა ნი წევ რი. ამ ადა მი ა ნე ბის ცხოვ რე ბის ის ტო რი ებ ში 
იკ ვე თე ბა იმ ახა ლი „მე“-ს ფორ მი რე ბის პრო ცე სი და ბევ რად პო ზი ტი უ რი შე ფა სე ბა, 
რო მელ საც ეტ ლით მო სარ გებ ლე ჰქვი ა, ვიდ რე იმ „მე“-სი, რო მელ თაც რეს პონ დენ ტე-
ბის უმე ტე სო ბამ უბ რა ლოდ „ეტ ლით მომ ხმა რებ ლო ბამ დე“, „ტრავ მამ დე მე“ (Chun & 
Lee, 2008) უწო და. 

1.1. ნა რა ტი უ ლი იდენ ტო ბა

ნა რა ტი უ ლი იდენ ტო ბის ცნე ბა მა კა დამსს (1993) ეკუთ ვნის და უკ ვე სა მი ათ წლე-
უ ლია პერ სო ნა ლუ რი ნა რა ტი ვე ბი სა და ცხოვ რე ბის ის ტო რი ე ბის კვლე ვე ბის უმ რავ ლე-
სო ბის ცენ ტრა ლურ კონ სტრუქტს წარ მო ად გენს (ხე ჩუ აშ ვი ლი, 2016с). 

მა კა დამ სი თვლის (2001), რომ იდენ ტო ბის ერიკ სო ნი სე უ ლი (Erikson, 1963) კონ-
ფი გუ რა ცი ის ფორ მი რე ბა ცხოვ რე ბის ინ ტეგ რა ცი უ ლი ის ტო რი ის1 სა ხით უნ და წარ მო-
ვიდ გი ნოთ, რომ ლის კონ სტრუ ი რე ბა საც პი როვ ნე ბა გვი ან მო ზარ დო ბა სა და ად რე ულ 
მოზ რდი ლო ბა ში იწყ ებს. სინ გე რი სა და სხვე ბის (2004) მსგავ სად, მა კა დამ სი ტერ მი ნით 
ნა რა ტი უ ლი იდენ ტო ბა აღ ნიშ ნავს ინ ტერ ნა ლი ზე ბულ და გან ვი თა რე ბად ის ტო რი ას 
მე-ს შე სა ხებ, რო მელ საც პი როვ ნე ბა მე-ს მრა ვა ლი გან სხვა ვე ბუ ლი ას პექ ტის გა სა ერ-
თი ა ნებ ლად ცნო ბი ე რად და არაც ნო ბი ე რად აგებს. ნა რა ტი უ ლი იდენ ტო ბა პი როვ ნე ბის 
ცხოვ რე ბას გარ კვე უ ლი ხა რის ხის ერ თი ა ნო ბას, მი ზან სა და ში ნა არსს სძენს. ეს არის 
ინ დი ვი დის შე სა ხებ მის მი ერ ვე მოთხ რო ბი ლი ინ ტერ ნა ლი ზე ბუ ლი და გან ვი თა რე ბა-
დი კოგ ნი ტუ რი სტრუქ ტუ რა ანუ სკრიპ ტი, რო მე ლიც, ინ დი ვი დუ ა ლუ რი ცხოვ რე ბის 
ის ტო რი ის გარ და, დო მი ნან ტურ და /ან ძი რი თად კულ ტუ რულ ნა რა ტი ვებ საც მო ი ცავს 
(ხე ჩუ აშ ვი ლი, 2020; McAdams, 2006).

ადა მი ა ნე ბი ცხოვ რე ბის თვის აზ რის მი სა ცე მად ქმნი ან ნა რა ტი ვებს, რა თა გან საზღ-
ვრონ, თუ ვინ იყ ვნენ წარ სულ ში, ვინ არი ან ახ ლა და ვინ შე იძ ლე ბა იყ ვნენ მო მა ვალ ში 
ოჯა ხის, თე მის, სამ სა ხუ რის, ეთ ნი კუ რო ბის, რე ლი გი ის, გენ დე რის, სო ცი ა ლუ რი კლა-
სი სა და კულ ტუ რის სო ცი ა ლურ კონ ტექ სტში. მკვლევ რე ბის თქმით, „მე“ სა ზო გა დო ე-
ბის პი რო ბებ თან შე გუ ე ბას ნა რა ტი უ ლი იდენ ტო ბის მეშ ვე ო ბით ახერ ხებს (McAdams & 
McLean, 2013; McLean & Syed, 2015). ნა რა ტი ვე ბი ადა მი ა ნებს რთულ სო ცი ა ლურ ეკო-
ლო გი ა ში მა თი ად გი ლის პოვ ნა ში ეხ მა რე ბათ. სწო რედ ამი ტომ ნა რა ტი უ ლი იდენ ტო ბის 
რე ა ლი ებ ში ჩანს პი როვ ნე ბის ყვე ლა ზე მნიშ ვნე ლო ვა ნი და კომ პლექ სუ რი ურ თი ერ თო-
ბე ბი კულ ტუ რა სა და სა ზო გა დო ე ბას თან (McAdams, 2009). 

ნა რა ტი უ ლი იდენ ტო ბის შეს წავ ლა გან ს ა კუთ რე ბით სა ინ ტე რე სო ხდე ბა უაღ რე-
სად სტრე სუ ლი ცხოვ რე ბი სე უ ლი მოვ ლე ნის შემ დეგ ადა მი ა ნებ ში მიმ დი ნა რე პო ზი ტი-
უ რი ფსი ქო ლო გი უ რი პრო ცე სე ბი სა და სა ფუძ ვლად მდე ბა რე ფაქ ტო რე ბის კვლე ვი სას, 
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ლი ლი ხე ჩუ აშ ვი ლი, ქე თე ვან ქი მოს ტე ლი, მაია მეს ტვი რიშ ვი ლი, ხა თუ ნა მარ წყვიშ ვი ლი

რად გან სწო რედ სტრე სუ ლი მოვ ლე ნა აი ძუ ლებს ადა მი ა ნებს, და ფიქ რდნენ სა კუ თარ 
თავ ზე, მომ ხდარ მოვ ლე ნებზე და ამის შემ დეგ და იწყ ონ სა კუ თა რი თა ვის რე კონ სტრუ-
ი რე ბა. სა კუ თა რი თა ვის რე კონ სტრუ ი რე ბის გარ და, ადა მი ა ნე ბი მომ ხდა რის აზ რდე ბას 
და მას ში პო ზი ტი უ რი ას პექ ტე ბის და ნახ ვა სა და გა აზ რე ბა საც ახერ ხე ბენ. სტრ ე სუ ლი 
გა მოც დი ლე ბის პო ზი ტი უ რი შე ფა სე ბე ბი დრო თა გან მავ ლო ბა ში მე-ს გა ნახ ლე ბულ 
ხატ ში ინ ტეგ რირ დე ბა, რაც გა ნიც დე ბა, რო გორც პოს ტტრავ მუ ლი ზრდა. ამ უკა ნას-
კნელს კი, თა ვის მხრივ, ფსი ქო ლო გი უ რი კარ გად ყოფ ნის გა უმ ჯო ბე სე ბამ დე მივ ყა-
ვართ (ხე ჩუ აშ ვი ლი, 2020). 

ნა რა ტი ვის შეს წავ ლი სას კარ გად ჩანს სა კუ თა რი თა ვის ხე ლა ხა ლი გა აზ რე ბი სა 
და რე კონ სტრუ ი რე ბის პრო ცე სი, თა ვად ნა რა ტი ვის შექ მნა კი მომ ხდარ მოვ ლე ნებ ში 
საზ რი სის პოვ ნის პრო ცე სი ა, რო მე ლიც ავ ტო ბი ოგ რა ფი უ ლი მსჯე ლო ბის მეშ ვე ო ბით 
მიმ დი ნა რე ობს. სწო რედ ამი ტომ არის მი ზან შე წო ნი ლი ამ დი ნა მი კის თვის ადა მი ა ნე ბის 
ცხოვ რე ბის ნა რა ტი ვე ბის მეშ ვე ო ბით თვა ლის მი დევ ნე ბა. 

1.2. ნა რა ტი ვის სტრუქ ტუ რა და ში ნა არ სი
1.2.1. ნა რა ტი ვის სტრუქ ტუ რა
1.2.1.1. მა კომ პენ სი რე ბე ლი და კონ ტა მი ნა ცი ის თან მიმ დევ რო ბა

ნა რა ტი ვის მკვლევ რ ე ბი (მი მო ხილ ვის თვის იხ. ხე ჩუ აშ ვი ლი, 2020) ამ ბის თხრო ბის 
ორ გვარ სტრუქ ტუ რას აღ წე რენ. ეს არის მა კომ პენ სი რე ბე ლი და კონ ტა მი ნა ცი ის თან-
მიმ დევ რო ბა.

მა კომ პენ სი რე ბე ლი თან მიმ დევ რო ბით არის წარ მოდ გე ნი ლი ნა რა ტი ვი, რო დე საც 
უარ ყო ფით მოვ ლე ნას რა ი მე სა ხის და დე ბი თი შე დე გი მოჰ ყვე ბა, თუნ დაც ეს და დე ბი თი 
შე დე გი გა ცი ლე ბით ნაკ ლე ბად ინ ტენ სი უ რი იყოს, ვიდ რე საწყ ი სი ნე გა ტი უ რი მოვ ლე ნა. 
ამ დროს მთხრო ბე ლი ექ სპლი ცი ტუ რად აღ წერს მდგო მა რე ო ბას, რო მე ლიც მო ი ცავს 
და დე ბი თი ემო ცი უ რი ან კოგ ნი ტუ რი გა მო სავ ლის კენ მოძ რა ო ბას, ან თა ვად ეს მოვ ლე-
ნაა იმ დე ნად და დე ბი თი, რომ ადა მი ან თა უმ რავ ლე სო ბა ში ამ გვარ რე აქ ცი ას აღ ძრავს. 
მოვ ლე ნის და დე ბი თი ბუ ნე ბის შე სა ხებ მკითხ ვე ლი/ მსმე ნე ლი კი არ ას კვნის, არა მედ 
თა ვად მთხრო  ბე ლი აღ წერს უარ ყო ფი თი მდგო მა რე ო ბი დან თუ მოვ ლე ნი დან და დე ბით 
მდგო მა რე ო ბა სა თუ მოვ ლე ნა ზე გა დას ვლას (McAdams, 2011).

კონ ტა მი ნა ცი ის თა ნა მიმ დევ რო ბის შემ თხვე ვა ში, პი რი ქით, ემო ცი უ რად პო ზი ტი უ-
რი სცე ნი დან უარ ყო ფი თი შე დე გის კენ ხდე ბა გა და ნაც ვლე ბა. ეს თა ნა მიმ დევ რო ბა გუ-
ლის ხმობს, რომ პო ზი ტი უ რი მოვ ლე ნე ბი მოკ ლე ვა დი ა ნია და მათ აუ ცი ლებ ლად ცუ დი 
შე დე გი მოჰ ყვე ბა (ხე ჩუ აშ ვი ლი, 2020).

1.2.1.2. თა ნა მიმ დევ რუ ლო ბა: დრო, კონ ტექ სტი, თე მა

ნა რა ტი ვის ეს მა ხა სი ა თე ბე ლი მო ნათხ რო ბის ლო გი კურ თა ნა მიმ დევ რუ ლო ბა ზე მი-
უ თი თებს (ხე ჩუ აშ ვი ლი, 2020). რამ დე ნად ადეკ ვა ტუ რია პერ სო ნა ჟე ბის ქცე ვე ბი მო ცე-
მუ ლი ნა რა ტი ვის კონ ტექ სტში? რამ დე ნად ეწი ნა აღ მდე გე ბი ან ერ თმა ნეთს ის ტო რი ის 
ნა წი ლე ბი? გა სა გე ბია მა თი ქცე ვის მო ტი ვა ცია ხელთ არ სე ბუ ლი ცოდ ნის და, ზო გა დად, 
ადა მი ა ნე ბის მოქ მე დე ბის შე სა ხებ ცოდ ნის კონ ტექ სტში? მო ნათხ რო ბი არა თან მიმ დევ-
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ეტლიდან დანახული „მე“ და სამყარო: სოციალური ადაპტაცია ფიზიკური ტრავმის შემდეგ და...

რუ ლად მი იჩ ნე ვა, თუ მკითხ ვე ლის თვის /მსმე ნე ლის თვის გა უ გე ბა რი რჩე ბა ამ ბის ამ 
კონ კრე ტუ ლი მი მარ თუ ლე ბით გან ვი თა რე ბის ლო გი კა. თუმ ცა, ზო გი ერ თი ნა რა ტი ვი 
ზედ მე ტად თან მიმ დევ რუ ლიც კი შე იძ ლე ბა იყოს და იმ დე ნად კარ გად ერ გე ბო დეს მი სი 
ნა წი ლე ბი ერ თმა ნეთს, რომ ძნე ლი და სა ჯე რე ბე ლი გახ დეს მი სი უტყ უ ა რო ბა. აქ ვე უნ-
და ით ქვას, რომ ცხოვ რე ბა ში მთლი ა ნო ბი სა და მიზ ნობ რი ო ბის მი საღ წე ვად ადა მი ა ნებს 
არ სჭირ დე ბათ იდე ა ლუ რად თან მიმ დევ რუ ლი ის ტო რი ე ბი. არ არის აუ ცი ლე ბე ლი, რომ 
ცხოვ რე ბის ის ტო რია ინ დი ვი დის ცხოვ რე ბის ზუსტ რეპ ლი კა ცი ას წარ მო ად გენ დეს. 

1.3. ავ ტო ბი ოგ რა ფი უ ლი მსჯე ლო ბა

შერ ჩე ვი თი ავ ტო ბი ოგ რა ფი ის შექ მნით ადა მი ა ნე ბი იდენ ტო ბის პრობ ლე მას წყვე-
ტენ (McAdams, 2013). თე ო რი უ ლი თვალ საზ რი სით, ცხოვ რე ბის ის ტო რია იდენ ტო ბის 
ფუნ ქცი ას მხო ლოდ მა შინ იძენს, რო დე საც ავ ტო ბი ოგ რა ფი ულ მსჯე ლო ბას წარ მო ად-
გენს (Habermas & Kober, 2016; Dunlop & Walker, 2013). ეს ის პრო ცე სი ა, რო დე საც 
ადა მი ა ნი იმის და ნახ ვას იწყ ებს, თუ, ერ თი მხრივ, რო გორ ჩა მო ა ყა ლი ბა ცხოვ რე ბა ში 
მომ ხდარ მა მოვ ლე ნებ მა ისე თად, რო გო რიც არის ამ ჟა მად და, მე ო რე მხრივ, ის, თუ 
რო გო რიც არის ამ ჟა მად, რამ დე ნად გა ნა პი რო ბებს ამ მოვ ლე ნე ბის მი სე ულ უნი კა ლურ 
აღ ქმას (Habermas & Bluck, 2000). ავ ტო ბი ოგ რა ფი უ ლი მსჯე ლო ბა შე იძ ლე ბა სამ ყა როს 
ან ცხოვ რე ბის შე სა ხებ ექ სპლი ცი ტურ დას კვნებ საც შე ი ცავ დეს, რომ ლე ბიც ინ დი ვი-
დის ცნო ბი ე რე ბის ცალ კე უ ლი ელე მენ ტე ბია და მი სი ცხოვ რე ბის შე სა ხებ ნა რა ტივ ში 
გა ერ თი ა ნე ბით უწყ ვე ტო ბის გან ცდას უქ მნის სა ფუძ ველს. ასე რომ, ავ ტო ბი ოგ რა ფი-
უ ლი მსჯე ლო ბა აქ ცევს ცხოვ რე ბის ის ტო რი ას იდენ ტო ბად (Habermas & Bluck, 2000; 
McAdams, 1996) და არა ცალ კე უ ლი მოვ ლე ნე ბის უბ რა ლოდ თან მიმ დევ რუ ლად და ლა-
გე ბა. 

ჰა ბერ მა სი სა და ბლა კის (2000) მი ხედ ვით, ავ ტო ბი ოგ რა ფი უ ლი მსჯე ლო ბა მო ი-
ცავს ორ ელე მენტს – პი როვ ნე ბის ცხოვ რე ბა სა და სე ლფს (S elf) შო რის კავ შირს. ამ 
კავ ში რის კონ ტექ სტში ავ ტო ბი ოგ რა ფი ულ მსჯე ლო ბას ორი ძი რი თა დი მი მარ თუ ლე ბა 
აქვს. პირ ვე ლი სელ ფის (Self) სტა ბი ლუ რო ბას (ა მის შე დე გად მი ი ღე ბა სტა ბი ლუ რო ბის 
ამ სახ ვე ლი ამ ბე ბი) აძ ლი ე რებს, მე ო რე კი მის ცვლი ლე ბას ემ სა ხუ რე ბა (ამ დროს ინ დი-
ვი დი ცვლი ლე ბის ამ სახ ველ ამ ბავს ჰყვე ბა) (Pasupathi, et al., 2007). პირ ვე ლი ტი პის კავ-
ში რე ბი ადა მი ანს სელ ფის (Self) უწყ ვე ტო ბის გან ცდის შე ნარ ჩუ ნე ბა სა და მოვ ლე ნე ბის 
სელ ფის (Self) რო მე ლი მე მა ხა სი ა თებ ლის მი ხედ ვით ახ სნა ში ეხ მა რე ბა, ხო ლო სელ ფ-
ცვლი ლე ბის კავ ში რე ბი, პი რი ქით, მიგ ვი თი თებს იმა ზე, თუ რო გორ აღიქ ვამს მთხრო ბე-
ლი მის ცხოვ რე ბა ზე ამა თუ იმ მოვ ლე ნის გავ ლე ნას (Pasupathi, et al., 2007). მოზ რდილ 
ცხოვ რე ბა ში სტა ბი ლუ რო ბი სა და ცვლი ლე ბის კავ ში რე ბი ფუნ და მენ ტუ რია უწყ ვე ტო ბი-
სა და კო ჰე რენ ტუ ლო ბის მი საღ წე ვად.

ავ ტო ბი ოგ რა ფი ულ მსჯე ლო ბა ში მოვ ლე ნა თა შო რი სი კავ ში რე ბიც შე ი ნიშ ნე ბა. ეს 
არის მოვ ლე ნებს შო რის არ სე ბუ ლი ცხა დი კავ ში რე ბი, რომ ლე ბიც გვიჩ ვე ნე ბენ, თუ რო-
გორ მივ ყა ვართ ერთ მოვ ლე ნას მე ო რემ დე, ან რო გორ ერ თი ან დე ბი ან ისი ნი სა ერ თო 
თე მა ში (McLean, 2008). 

მკვლევ რე ბი თვლი ან, რომ სა კუ თა რი თა ვის შე სა ხებ თხრო ბი სას კონ სტრუ ი რე ბუ-
ლი ნა რა ტი ვე ბი გა ჯე რე ბუ ლი უნ და იყოს ექ სპლი ცი ტუ რი ახ სნით – რას ნიშ ნავს ეს მოვ-
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ლი ლი ხე ჩუ აშ ვი ლი, ქე თე ვან ქი მოს ტე ლი, მაია მეს ტვი რიშ ვი ლი, ხა თუ ნა მარ წყვიშ ვი ლი

ლე ნე ბი მთხრო ბე ლის თვის, ანუ მან წარ სულ ში მომ ხდა რი მოვ ლე ნის დე ტა ლე ბის მიღ მა 
უნ და გა ი ხე დოს და ახ სნას, რა შე იტყო ახა ლი სა კუ თა რი თა ვის შე სა ხებ (Lilgendahl & 
McAdams, 2011; McLean & Thorne, 2003; Pasupathi et al., 2007). ცხა დი ა, ავ ტო ბი ოგ რა-
ფი უ ლი მსჯე ლო ბის ეს რეფ ლექ სი უ რი პრო ცე სი დროს მო ითხ ოვს: სელ ფი სა (Self) და 
წარ სუ ლი მოვ ლე ნე ბის ურ თი ერ თკავ ში რის და ნახ ვა და გა გე ბა შე უძ ლე ბე ლია მომ ხდა-
რის გან დის ტან ცი რე ბი სა და პერ სპექ ტი ვა ში და სახ ვის გა რე შე (McLean, 2008). 

კვლე ვა აჩ ვე ნებს, რომ ცხოვ რე ბის ის ტო რია და თხრო ბა ში ავ ტო ბი ოგ რა ფი უ ლი 
მსჯე ლო ბის გა მო ყე ნე ბა ცხოვ რე ბა ში ცვლი ლე ბე ბის ხა ნა ში პი როვ ნუ ლი უწყ ვე ტო ბის 
შე ნარ ჩუ ნე ბის უმ თავ რე სი სა შუ ა ლე ბაა (Habermas & Kober, 2016). ემ პი რი ულ ნა რა-
ტი ულ ლი ტე რა ტუ რა ში იკ ვე თე ბა დაშ ვე ბა, რომ კარ გად ყოფ ნის გან ცდა მჭიდ როდ 
უკავ შირ დე ბა ცხოვ რე ბის კარ გად ინ ტეგ რი რე ბულ და თა ნა მიმ დევ რულ ის ტო რი ას და, 
შე საძ ლო ა, მის შე დეგ საც წარ მო ად გენ დეს (მა გა ლი თად, იხ. Bauer & Bonanno, 2001; 
Lilgendahl & McAdams, 2011).1

1.4. ფსი ქო ლო გი უ რი კარ გად ყოფ ნის გან ცდა 

წი ნამ დე ბა რე კვლე ვა რი  ფის (1989, 1995, 2014) ფსი ქო ლო გი უ რი კარ გად ყოფ ნის 
გან ცდის ექ ვსკომ პო ნენ ტი ან მო დელს ეყ რდნო ბა, რო მე ლიც კარ გად ყოფ ნის გან ცდის 
ფარ თო დი ა პა ზონს მო ი ცავს და ისე თი მდგე ნე ლე ბის გან შედ გე ბა, რო გო რე ბი ცა ა: სა-
კუ თა რი თა ვი სა და წარ სუ ლის პო ზი ტი უ რი შე ფა სე ბე ბი (თვი თაღ ქმა), პი როვ ნუ ლი 
ზრდი სა და გან ვი თა რე ბის გან ცდა (პი როვ ნუ ლი ზრდა), რწმე ნა იმი სა, რომ ადა მი ა ნის 
ცხოვ რე ბა მი ზან მი მარ თუ ლი და მნიშ ვნე ლო ვა ნია (ცხოვ რე ბი სე უ ლი მიზ ნე ბი), სხვებ-
თან ხა რის ხი ა ნი ურ თი ერ თო ბე ბი (პო ზი ტი უ რი ურ თი ერ თო ბე ბი სხვებ თან), სა კუ თა რი 
ცხოვ რე ბი სა და გა რე სამ ყა როს ეფექ ტუ რად მარ თვის უნა რი (გა რე მოს მარ თვის უნა-
რი) და თვით გა მორ კვე ვის გან ცდა (ავ ტო ნო მი ა).

2. კვლე ვის მიზ ნე ბი

წი ნამ დე ბა რე კვლე ვა არის ადა მი ა ნებ ზე, რომ ლე  ბიც ფი ზი კუ რი ტრავ მი ს შემ დეგ 
გახ დნენ ეტ ლით მო სარ გებ ლე ე ბი, ისი ნი სის ტე მა ტუ რად ცდი ლობ დნენ, კვლავ ეპო-
ვათ სა კუ თა რი რო ლი და ფუნ ქცი ე ბი სა ზო გა დო ე ბა ში, ოჯახ სა თუ თემ ში და ცხოვ რე ბა 
მეტ-ნაკ ლე ბად ჩვე უ ლი რიტ მით გა ეგ რძე ლე ბი ნათ იმ სო ცი უმ ში, სა დაც უბ რა ლოდ არ 
იც ნობ დნენ მათ და სხვა ეტ ლით მო სარ გებ ლე ადა მი ა ნებს.

შე სა ბა მი სად, კვლე ვა მიზ ნად ისა ხავ და იმის გარ კვე ვას, თუ რო გორ ახერ ხე ბენ 
ზურ გის ტვი ნის და ზი ა ნე ბის მქო ნე ადა მი ა ნე ბი ფი ზი კუ რი ტრავ მით „გაწყ ვე ტი ლი“ 
ცხოვ რე ბის ეტ ლთან, რო გორც გა და ად გი ლე ბის ერ თა დერთ სა შუ ა ლე ბას თან, ერ თად  
გაგ რძე ლე ბას. შეც ვლი ლი უნა რე ბის პი რო ბებ ში რამ დე ნად ახერ ხე ბენ სა კუ თა რი სხე-

1 თუმცა, ბოლო პერიოდში, ეს დაშვება საეჭვო გახდა (McLean & Mansfield, 2011). მაგალითად, 
ერთ-ერ თ კვლევაში ავტორებმა (Sales, Merrill, & Fivush, 2013) მნიშ ვნელოვანი დადებითი 
კავშირი გამოავლინეს 16  და 21 წლის კვლევის მონაწილე ების ყველაზე ცუდი გამოცდილების 
ნარატივებში, ერთი მხრივ, გაკვეთილსა და ინ სა იტს და, მეორე მხრივ, დეპრესიულობას შორის. 
აქ დაისმის საკითხი: რომელი ცხოვ რებისეული სიტუაციები რომელ ასაკობრივ პერიოდში და 
ავტობიოგრა ფიული მსჯელობის რომელი ფორმები განაპირობებენ პიროვნული უწყვეტობისა 
და კარგად ყოფნის განცდას.



ქართული ფსიქოლოგიური ჟურნალი, ტ. 6., ნომერი 1, 2024. ISSN 2667–9027                                                    35

ეტლიდან დანახული „მე“ და სამყარო: სოციალური ადაპტაცია ფიზიკური ტრავმის შემდეგ და...

უ ლი სა და „მე“-ს ხა ტის /ი დენ ტო ბის გა ნახ ლე ბუ ლი ვერ სი ის შექ მნას და, აქე დან გა მომ-
დი ნა რე, ტრავ მამ დე და ტრავ მის შემ დგო მი ცხოვ რე ბის გამ თლი ა ნე ბას; ასე ვე, კვლე ვის 
მი ზანს წარ მო ად გენ და იმის გარ კვე ვა, ამ მიზ ნის მი საღ წე ვად რა გზას გა დი ან ეტ ლით 
მო სარ გებ ლე ე ბი – რა რე სურ სე ბის გა მო ყე ნე ბით და რო გორ ქმნი ან ამ ახალ „მე“-ს, რო-
მელ მაც ახ ლე ბუ რად უნ და იფუნ ქცი ო ნი როს ჩვე ულ ფი ზი კურ და სო ცი ა ლურ გა რე მო-
ში. სხვა სიტყ ვე ბით რომ ვთქვათ, რო გორ ახერ ხე ბენ იძუ ლე ბით იდენ ტო ბა- შეც ვლი ლი 
ადა მი ა ნე ბი რე სო ცი ა ლი ზა ცი ას, სა კუ თა რი თა ვის რე ა ლი ზა ცი ას ახალ რე ა ლო ბა ში და 
სა ზო გა დო ე ბის აქ ტი ურ წევ რად ყოფ ნას. 

ამ რი გად, ზურ გის ტვი ნის და ზი ა ნე ბის შემ დგომ ეტ ლით მო სარ გებ ლე ადა მი ა ნე-
ბის კვლე ვის მი ზანს წარ მო ად გენს ინ დი ვი დე ბის ფსი ქო ლო გი უ რი  კარ გად ყოფ ნის გან-
ცდის ფე ნო მე ნო ლო გი ის წარ მო ჩე ნა მათ ნა რა ტი ვებ ში.

ყო ვე ლი ვე ზე მოთ ქმუ ლი დან გა მომ დი ნა რე ვვა რა უ დობ დით, რომ (1) იმ ადა მი ა ნე-
ბის მი ერ მო ყო ლი ლი ამ ბე ბი უფ რო მე ტად იქ ნე ბო და გა ჯე რე ბუ ლი ფსი ქო ლო გი უ რი 
კარ გად ყოფ ნის გან ცდის ინ დი კა ტო რე ბით, ვინც მე ტად თან მიმ დევ რულ ან /და ავ ტო-
ბი ოგ რა ფი უ ლი მსჯე ლო ბით მდი დარ ნა რა ტივს აგებ და, ხო ლო თხრო ბას მა კომ პენ სი-
რე ბე ლი თან მიმ დევ რო ბის პრინ ციპ ზე აფუძ ნებ და. (2) შე სა ბა მი სად, მო ვე ლო დით, რომ 
ნა რა ტი ვის ისე თი მა ხა სი ა თებ ლე ბი, რო გო რე ბი ცაა თა ნა მიმ დევ რუ ლო ბა ან /და ავ ტო-
ბი ოგ რა ფი უ ლი მსჯე ლო ბა სან დოდ იწი ნას წარ მეტყ ვე ლებ და ფსი ქო ლო გი უ რი კარ გად 
ყოფ ნის გან ცდას.

3. მეთოდი

3.1. კვლევის მონაწილეები

კვლე ვა ში მო ნა წი ლე ობ და მიზ ნობ რი ვი და ხელ მი საწ ვდო მი შერ ჩე ვის პრო ცე დუ-
რით რეკ რუ ტი რე ბუ ლი 15 ეტ ლით მო სარ გებ ლე (ცხრილი 1).

ცხრილი 1. კვლევის მონაწი ლეთა დემოგრაფიული მონაცემები

 ცვლადი მნიშვნელო  ბა
ასაკი 22-42 (M=30(9))
სქესი

კაცი 5, 39%
ქალი 10, 70%

ოჯახური მდგომარეობა
დაუოჯახებელი 9, 60%
დაოჯახებული 4, 16%
განქორწინებული 2, 14%

განათლება
საშუალო 8, 54%
ბაკალავრი 7, 46%

დასაქმება
მოსამსახურე სახელმწიფო დაწესებულებაში/საწარმოში

3, 20%

მოსამსახურე კერძო საწარმოში 8, 54%
თვითდასაქმებული 1, 6,6%
დიასახლისი 1, 6,6%
უმუშევარი 2, 12,8%
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ლი ლი ხე ჩუ აშ ვი ლი, ქე თე ვან ქი მოს ტე ლი, მაია მეს ტვი რიშ ვი ლი, ხა თუ ნა მარ წყვიშ ვი ლი

3.2. ინსტრუმენტი

ცხოვ რე ბის ის ტო რი ის ინ ტერ ვიუ (McAdams, 1993; ხე ჩუ აშ ვი ლი, 2020) ნა ხევ რად 
სტრუქ ტუ რი რე ბუ ლი ინ ტერ ვი უ ა, რო მე ლიც ექვს ნა წი ლად წარ მოდ გე ნი ლი ღია კითხ-
ვე ბის გან შედ გე ბა. თავ და პირ ვე ლად, კვლე ვის მო ნა წი ლემ უნ და წარ მო იდ გი ნოს, რომ 
მი სი ცხოვ რე ბა წიგ ნი ა, გა მო ყოს თა ვე ბი, და ა სა თა უ როს და მოკ ლედ აღ წე როს თი თო-
ე უ ლი მათ გა ნი. მე ო რე ნა წილ ში გა ერ თი ა ნე ბუ ლია რვა კითხ ვა, რო მე ლიც რეს პონ დენ-
ტის ცხოვ რე ბის ძი რი თად მო მენ ტებს (და დე ბი თი და უარ ყო ფი თი მო გო ნე ბა, გარ დამ-
ტე ხი მო მენ ტი, ბავ შვო ბის მო გო ნე ბე ბი და ა. შ.) შე ე ხე ბა; ცხოვ რე ბის ის ტო რი ის ინ ტერ-
ვიუ მო ი ცავს, ასე ვე, ცხოვ რე ბი სე უ ლი გა მოწ ვე ვე ბის, ჯან მრთე ლო ბის, და ნა კარ გის, 
პი როვ ნუ ლი იდე ო ლო გი ის და მო მავ ლის შე სა ხებ კითხ ვებს. ინ ტერ ვი უს ხან გრძლი ვო ბა 
და ახ ლო ე ბით 2 სა ა თი ა, კეთ დე ბა აუ დიო ჩა ნა წე რი და შემ დეგ იწე რე ბა ტრან სკრიპ ტი 
(ხე ჩუ აშ ვი ლი, 2020).

დე მოგ რა ფი უ ლი მო ნა ცე მე ბის კითხ ვა რი მო ი ცავ და კითხ ვებს კვლე ვის მო ნა წი ლე-
თა ასა კის, სქე სის, გა ნათ ლე ბის, ოჯა ხუ რი მდგო მა რე ო ბის, სო ცი ა ლუ რი და და საქ მე-
ბის სტა ტუ სის შე სა ხებ.

3.3. პრო ცე დუ რა 

კვლე ვის ეთი კუ რი მხა რე. ინ ტერ ვი უს ჩა წე რამ დე მო ნა წი ლე ებს ზე პი რი სა ხით მი ე-
წო დე ბო დათ დე ტა ლუ რი ინ ფორ მა ცია კვლე ვის ანო ნი მუ რო ბი სა და კონ ფი დენ ცი ა ლო-
ბის შე სა ხებ, ასე ვე, კვლე ვის მიზ ნის, ინ ტერ ვი უს ში ნა არ სის, სა ვა რა უ დო ხან გრძლი-
ვო ბის და აუ დი ო ჩა ნა წე რის გა კე თე ბის შე სა ხებ და მხო ლოდ ამის შემ დეგ იწე რე ბო და 
თა ვად ინ ტერ ვი უ.

ად გი ლი და ხან გრძლი ვო ბა. ინ ტერ ვი უ თა ნა წი ლი ჩა ი წე რა რეს პონ დენ ტე ბის საცხ-
ოვ რე ბელ ად გი ლას, ნა წი ლი — სა მუ შაო სივ რცე ში. კვლე ვის მო ნა წი ლე თა ნა წილ თან 
და კავ ში რე ბა თბი ლი სის პა რას პორ ტის გან ვი თა რე ბის ცენ ტრის ერ თ-ერ თი წარ მო მად-
გენ ლის მეშ ვე ო ბით მოხ და, რის შემ დე გაც, თან ხმო ბის შემ თხვე ვა ში, მის თვის სა სურ-
ველ დრო სა და ად გილ ზე შედ გა შეხ ვედ რა. თი თო ე უ ლი შეხ ვედ რა სა შუ ა ლოდ 1.5-2 სა-
ა თი გაგ რძელ და.

3.4. მო ნა ცემ თა ანა ლი ზი სად მი მიდ გო მა

მო ნა ცე მე ბი და მუ შავ და რო გორც რა ო დე ნობ რი ვად, ისე თვი სებ რი ვად. რა ო დე-
ნობ რი ვი და მუ შა ვე ბა მო ი ცავ და სა მიზ ნე ცვლა დე ბის გა მო ყო ფას, კო დი რე ბა სა1 და 
სტა ტის ტი კურ ანა ლიზს; თვი სებ რი ვი ანა ლი ზი კი, კვლე ვის მიზ ნე ბი დან გა მომ დი ნა რე, 
თე მა ტუ რი ანა ლი ზით შე მო ი ფარ გლა. რა ო დე ნობ რი ვი ანა ლი ზის თვის გა მო ყე ნე ბულ 
იქ ნა IBM. SPSS.23.

3.4.1. კო დი რე ბა

ტრან სკრიპ ტე ბი გა და კო დირ და შემ დე გი ცვლა დე ბის მი ხედ ვით: მა კომ პენ სი რე ბე-
ლი და კონ ტა მი ნა ცი უ რი თან მიმ დევ რო ბა, ავ ტო ბი ოგ რა ფი უ ლი მსჯე ლო ბა და ნა რა ტი-

1 კოდირებისთვის გამოყენებულ იქნა უკვე არსებული კოდირების სახელმძღვანელო (ხეჩუ აშ ვი-
ლი, 2020).
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ეტლიდან დანახული „მე“ და სამყარო: სოციალური ადაპტაცია ფიზიკური ტრავმის შემდეგ და...

ვის თან მიმ დევ რუ ლო ბა, მო ტი ვა ცი უ რი ას პექ ტი, ფსი ქო ლო გი უ რი კარ გად ყოფ ნის გან-
ცდა (ხე ჩუ აშ ვი ლი, 2020). კო დი რე ბის სან დო ო ბის შე სა მოწ მებ ლად მე სა მე და მე ოთხე 
ავ ტო რებ მა, რომ ლებ საც წი ნას წარ არ ჰქონ დათ ინ ფორ მა ცია კვლე ვის ჰი პო თე ზე ბი სა 
და მო ნა წი ლე თა დე მოგ რა ფი უ ლი მო ნა ცე მე ბის შე სა ხებ, ხუ თი ვე ცვლა დის მი ხედ ვით 
გა და ა კო დი რა ტრან სკრიპ ტე ბი.

გა და კო დი რე ბუ ლი მო გო ნე ბე ბი. თი თო ე უ ლი ცვლა დის თვის ანა ლი ზის ერ თე ულს 
წარ მო ად გენ და კონ კრე ტუ ლი მო გო ნე ბა, ანუ ეპი ზო დი ცხოვ რე ბის ის ტო რი ი დან. თი-
თო ე უ ლი ინ ტერ ვი უ დან გა და სა კო დი რებ ლად შე ირ ჩა 12 მო გო ნე ბა: პი კუ რი გა მოც დი-
ლე ბა, ყვე ლა ზე უარ ყო ფი თი გა მოც დი ლე ბა, გარ დამ ტე ხი მოვ ლე ნა, ბავ შვო ბის და დე-
ბი თი მო გო ნე ბა, ბავ შვო ბის უარ ყო ფი თი მო გო ნე ბა, მოზ რდი ლო ბის მკა ფიო მო გო ნე ბა, 
სიბ რძნის შემ ცვე ლი მოვ ლე ნა, რე ლი გი უ რი/ სპი რი ტუ ა ლუ რი გა მოც დი ლე ბა, მნიშ ვნე-
ლო ვა ნი ცხოვ რე ბი სე უ ლი გა მოწ ვე ვა, ჯან მრთე ლო ბის, და ნა კარ გის და სი ნა ნუ ლის ეპი-
ზო დე ბი. სულ და მუ შავ და (12x15)180 მო გო ნე ბა.

ავ ტო ბი ოგ რა ფი უ ლი მსჯე ლო ბა გა და კო დირ და რამ დე ნი მე კომ პო ნენ ტის მი ხედ-
ვით (McLean, 2008; Pasupathi & Mansour, 2006): რეფ ლექ სი უ ლი გა და მუ შა ვე ბა (საზ-
რი სი) და სელ ფ-მოვ ლე ნა კავ ში რე ბი.

ნა რა ტივ ში ფიქ სირ დე ბო და რეფ ლექ სი უ რი გა და მუ შა ვე ბა, ანუ საზ რი სი, კერ ძოდ: 
(1) საზ რი სის არარ სე ბო ბა – თუ ნა რა ტივ ში სა ერ თოდ არ იყო ნახ სე ნე ბი აღ წე რი ლი 
მოვ ლე ნის საზ რი სი, ანუ მთხრო ბე ლი არ გვიხ სნი და, რა მნიშ ვნე ლო ბა ჰქონ და ამ ამ-
ბავს მის თვის, ეპი ზოდს ენი ჭე ბო და კო დი „0“ (k = .92); (2) გაკ ვე თი ლი – თუ ნა რა ტივ ში 
ნათ ქვა მი იყო, რომ მთხრო ბელ მა მომ ხდა რი ამ ბი დან რა ი მე ის წავ ლა და ეს გაკ ვე თი ლი 
იყო მის თვის, ეპი ზოდს ენი ჭე ბო და კო დი „1“. (3) ბუნ დო ვა ნი საზ რი სი – თუ ნა რა ტივ ში 
აღ წე რი ლი იყო გარ კვე უ ლი ზრდა ან ცვლი ლე ბა სელ ფში, მაგ რამ არ იყო და კონ კრე ტე-
ბუ ლი, რა ცვლი ლე ბა ზე იყო სა უ ბა რი, ეპი ზოდს ენი ჭე ბო და კო დი „2“. (4) ინ სა ი ტი – თუ 
ნა რა ტივ ში აღ წე რილ მოვ ლე ნას ექ სპლი ცი ტუ რად სცილ დე ბო და ინ დი ვი დის მი ერ სა-
კუ თა რი თა ვის, სამ ყა როს ან ურ თი ერ თო ბე ბის გა გე ბა, ეპი ზოდს ენი ჭე ბო და კო დი „3“.

ნა რა ტივ ში, ასე ვე, ფიქ სირ დე ბო და სელ ფ-მოვ ლე ნა კავ ში რის არ სე ბო ბა, რო დე საც 
მთხრო ბე ლი ექ სპლი ცი ტუ რად აღ ნიშ ნავ და რა ი მე სა ხის კავ ში რის არ სე ბო ბას მოთხ-
რო ბილ მო გო ნე ბა სა და სელფს შო რის. ამ რი გად, ჯერ ფიქ სირ დე ბო და, იყო თუ არა 
(ქვე მოთ ჩა მოთ ვლილ თა გან) რო მე ლი მე სა ხის კავ ში რი ნა რა ტივ ში და შემ დეგ ენი ჭე-
ბო და შე სა ბა მი სი კო დი: „0“ – არ არის რა ი მე სა ხის კავ ში რი, „1“ – არის რა ი მე სა ხის 
კავ ში რი. თუ არ არის კავ ში რი, სრულ დე ბო და მო ცე მუ ლი სცე ნის /ე პი ზო დის კო დი რე ბა. 
იმ შემ თხვე ვა ში, თუ იყო კავ ში რი, მა შინ ეპი ზო დი ფას დე ბო და ქვე მოთ ჩა მოთ ვლი ლი 
მა ხა სი ა თებ ლე ბის მი ხედ ვით: (1) ნა რა ტივ ში ფიქ სირ დე ბო და სტა ბი ლო ბის მაჩ ვე ნე ბე-
ლი, ანუ ახ სნი თი კავ ში რი, თუ ის სელ ფის სტა ბი ლუ რი ას პექ ტის ახ სნას გვთა ვა ზობ და 
(„რას ამ ბობს ეს ეპი ზო დი ჩემს ცხოვ რე ბა ზე [...] ალ ბათ, უფ რო იმას ამ ბობს, რომ რა-
ღაც პა სუ ხის მგებ ლო ბის აღე ბა შე მიძ ლი ა, ანუ ჩემს გა დაწყ ვე ტი ლე ბა ზე პა სუ ხი ვა გო.“) 
(k = .85 ); (2) ნა რა ტივ ში ფიქ სირ დე ბო და ცვლი ლე ბის შემ ცვე ლი კავ ში რი, რო დე საც 
მოთხ რო ბი ლი მოვ ლე ნა რა ი მე სა ხის ცვლი ლე ბას იწ ვევ და მთხრო ბელ ში („უფ რო მე ტი 
სიფ რთხი ლის კენ მი ბიძ გა, რომ ან იქ ნებ მა ნამ დე მო მე ფიქ რე ბი ნა, რომ ის ადა მი ა ნი არ 
გა და მიხ დი და, მა ნამ დე შე მე ფა სე ბი ნა და რა ღაც ნა ი რად, ასე ვთქვათ, თა ვი და მეც ვა, 
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ლი ლი ხე ჩუ აშ ვი ლი, ქე თე ვან ქი მოს ტე ლი, მაია მეს ტვი რიშ ვი ლი, ხა თუ ნა მარ წყვიშ ვი ლი

სა ნამ ის ფაქ ტი უკ ვე მოხ დე ბო და. აქე დან გა მომ დი ნა რე, ალ ბათ, უფ რო მე ტი ყუ რადღ-
ე ბა, უფ რო მე ტი დაკ ვირ ვე ბა, უფ რო მე ტი სიფ რთხი ლე გა მო მი მუ შა ვა.“)(k=.85). 

ნა რა ტი ვის თა ნა მიმ დევ რუ ლო ბა, ანუ კო ჰე რენ ტუ ლო ბა შე ფას და სამ გან ზო მი ლე-
ბი ან სკა ლა ზე (Reese, et al., 2011; McLean, et al., 2016): კონ ტექ სტი, ქრო ნო ლო გია და 
თე მა. თი თო ე უ ლი მათ გა ნი 0-3-ქუ ლი ან სკა ლა ზე გა ი ზო მა, სა დაც „0“ ნიშ ნავ და გან ზო-
მი ლე ბის სრუ ლი ად არარ სე ბო ბას, ხო ლო „3“ – სრუ ლად წარ მოდ გე ნილ გან ზო მი ლე ბას. 
მოვ ლე ნას კონ კრე ტულ დრო სა და ად გილ ზე კონ ტექ სტის გან ზო მი ლე ბა ათავ სებ და 
(k=.92); ნა რა ტი ვის დრო ში ორ გა ნი ზე ბუ ლო ბას (ტემ პო რა ლუ რი გა მარ თუ ლო ბა) ქრო-
ნო ლო გია გვიჩ ვე ნებ და (k=.83), ხო ლო თე მა აფა სებ და, რამ დე ნად ნათ ლად იყო წარ-
მოდ გე ნი ლი ნა რა ტი ვის თე მა (k=.82). 

ნა რა ტი ვის სტრუქ ტუ რა 

მა კომ პენ სი რე ბე ლი თა ნა მიმ დევ რო ბა. ნა რა ტი ვი მა კომ პენ სი რე ბე ლი თან მიმ დ ევ-
რო ბის მქო  ნედ ით ვლე ბო და თუ მას ში ექ სპლი ცი ტუ რად იყო გად მო ცე მუ ლი უარ ყო-
ფი თი ამ ბი დან /მოვ ლე ნი დან და დე ბით ზე გა დას ვლა და ენი ჭე ბო და კო დი „1“ (k = .95): 
კვლე ვის მო ნა წი ლის აზ რით, (ა) უარ ყო ფი თი მოვ ლე ნა ან ეპი ზო დი იწ ვევ და და დე ბით 
მოვ ლე ნას ან ეპი ზოდს („ვფიქ რობ, ეხ ლა ვარ ბედ ნი ერ პე რი ოდ ში, რო დე საც ძა ლი ან 
ბევ რი სირ თუ ლე დავ ძლი ე, და მეხ მა რა პი როვ ნულ გან ვი თა რე ბა ში ძა ლი ან“) ან (ბ) უარ-
ყო ფი თი მოვ ლე ნა უშუ ა ლოდ დრო ში უს წრებ და და დე ბით მოვ ლე ნას („ინ ტერ ნეტ ში ჩემ 
ფო ტოს არ ვდებ დი, კომ პლექ სე ბი მქონ და ეტ ლის გა მო, ერ თმა მომ წე რა“ „რა არის შენს 
ფო ტოს რომ არ დებ, ინ ვა ლი დი ხომ არ ხა რო. ამის შემ დეგ 3 დღე ეტ ლში არ ჩავ ჯე ქი, 
ცუ დად ვი ყა ვი, ვი წე ქი და აი, ის „ინ ვა ლი დი ხომ არ ხარ“ თავ ში მიტ რი ა ლებ და და უც-
ბად წა მოვ წიე თა ვი და „ვინ არის ინ ვა ლი დი“, ყვე ლა ფერ ზე გავ ბრაზ დი, ჩავ ჯე ქი ეტ ლში 
და რო გორც მომ წონ და, ისე გა და ვა ღე ბი ნე მა მა ჩემს კარ გი, პო ზი ტი უ რი, გა ღი მე ბუ ლი 
ფო ტო. დავ დე და ვუთხ ა რი ჩემს თავს „მე რე რა, რომ ეტ ლში ზი ხარ...“). თუ ნა რა ტივ ში 
ასე თი თა ნა მიმ დევ რო ბა არ იყო, ნა რა ტივს ენი ჭე ბო და კო დი „0“.

კონ ტა მი ნა ცი ის თა ნა მიმ დევ რო ბა. კონ კრე ტუ ლი მო გო ნე ბა კონ ტა მი ნა ცი ის თა ნა-
მიმ დევ რო ბის მქო ნედ ით ვლე ბო და, რო დე საც ნა რა ტივ ში ექ სპლი ცი ტუ რად იყო გა მო-
ხა ტუ ლი და დე ბი თი ან და მაკ მა ყო ფი ლე ბე ლი მდგო მა რე ო ბი დან უარ ყო ფით ზე გა დას-
ვლა და ენი ჭე ბო და კო დი „1“. კონ ტა მი ნა ცი ის თა ნა მიმ დევ რო ბა კო დირ დე ბო და, თუ ნა-
რა ტივ ში მოთხ რო ბი ლი კარ გი დან /და მაკ მა ყო ფი ლე ბე ლი დან ცუდ მდგო მა რე ო ბა ზე გა-
დას ვლა ქრო ნო ლო გი უ რი დრო ის შე სა ბა მი სი იყო („ვი ყა ვი ლა ღი და და მო უ კი დე ბე ლი, 
ვემ ზა დე ბო დი მი სა ღე ბი გა მოც დე ბის თვის, სტუ დენ ტუ რი ცხოვ რე ბის თვის, ტრავ მის 
მი ღე ბის შემ დეგ კი და მო უ კი დებ ლად კვე ბაც კი არ შე მეძ ლო, თა ვის მობ რუ ნე ბა ზეც 
კი ჟან გბა დის უკ მა რი სო ბა მეწყ ე ბო და და გო ნე ბა მე თი შე ბო და“). იმ შემ თხვე ვა ში თუ, 
მა გა ლი თად, კვლე ვის მო ნა წი ლე სა უბ რობ და ჯერ მოზ რდი ლო ბის და დე ბით ეპი ზოდ-
ზე, ხო ლო შემ დეგ ბავ შვო ბის უარ ყო ფით მო გო ნე ბა ზე, ეს ნა რა ტი ვი არ კო დირ დე ბო და 
კონ ტა მი ნა ცი ის თან მიმ დევ რო ბის მქო ნედ.

ფსი ქო ლო გი უ რი კარ გად ყოფ ნის გან ცდა გა ი ზო მა ექ ვსგან ზო მი ლე ბი ა ნი მო დე ლის 
ფარ გლებ ში (Ryff, 1995, 2014, 2018), თუმ ცა თვი თან გა რი შის კითხ ვა რის1 ნაც ვლად, 

1 ქართული ვერსიისთვის იხ. ხეჩუაშვილი, 2017.
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ეტლიდან დანახული „მე“ და სამყარო: სოციალური ადაპტაცია ფიზიკური ტრავმის შემდეგ და...

ფსი ქო ლო გი უ რი კარ გად ყოფ ნის სხვა დას ხვა ას პექ ტი გა და კო დირ და ნა რა ტი ვებ ში. 
ამი სათ ვის გა მო ყე ნე ბულ იქ ნა კითხ ვარ ში გა ერ თი ა ნე ბუ ლი ექ ვსი სკა ლის აღ წე რი ლო-
ბა. მი იჩ ნე ო და, რომ ნა რა ტივ ში წარ მოდ გე ნი ლი იყო მო ცე მუ ლი ას პექ ტი (= კო დი 1), 
თუ ამ ბა ვი შე ე სა ბა მე ბო და სკა ლის ოპე რა ცი ო ნა ლი ზა ცი ა ში მო ცე მულ აღ წე რი ლო ბას. 
ნა რა ტივს ენი ჭე ბო და კო დი „0“, თუ მო ყო ლი ლი ამ ბა ვი არ შე ი ცავ და მო ცე მუ ლი ას პექ-
ტის შე სატყ ვის ვი თა რე ბას. 

გა და კო დი რე ბუ ლი გან ზო მი ლე ბე ბი ა: (1) ავ ტო ნო მი ა, რო მე ლიც გუ ლის ხმობს 
თვით დე ტერ მი ნა ცი ა სა და და მო უ კი დებ ლო ბას, სო ცი ა ლუ რი ზე წო ლე ბი სად მი წი ნა აღ-
მდე გო ბის გა წე ვას, ქცე ვის რე გუ ლა ცი ას და სა კუ თა რი თა ვის პი რა დი სტან დარ ტე ბით 
შე ფა სე ბას; (2) გა რე მოს ფლო ბა ში მო ი აზ რე ბა გა რე მოს მარ თვის კომ პე ტენ ცი ე ბის ქო-
ნა, გა რე გა ნი აქ ტი ვო ბე ბის ფარ თო სპექ ტრის კონ ტრო ლის უნა რი, არ სე ბუ ლი შე საძ-
ლებ ლო ბე ბის ეფექ ტუ რად გა მო ყე ნე ბა და ისე თი კონ ტექ სტე ბის შერ ჩე ვი სა და შექ მნის 
უნარ -ჩვე ვე ბი, რომ ლე ბიც ინ დი ვი დის პი როვ ნულ მოთხ ოვ ნი ლე ბებ სა და ღი რე ბუ ლე-
ბებს შე ე სა ბა მე ბა; (3) პი როვ ნუ ლი ზრდა მო ი აზ რებს უწყ ვეტ გან ვი თა რე ბას, რო დე საც 
ინ დი ვი დი სა კუ თარ თავს მზარდ და ახა ლი გა მოც დი ლე ბი სად მი ღია პი როვ ნე ბად აღიქ-
ვამს. დარ წმუ ნე ბუ ლი ა, რომ შე უძ ლია სა კუ თა რი პო ტენ ცი ა ლის რე ა ლი ზე ბა, ხე დავს 
სა კუ თარ თავ სა და ქცე ვა ში უკე თე სო ბის კენ სვლას; (4) და დე ბი თი ურ თი ერ თო ბე ბი 
სხვებ თან მო ი ცავს სხვა ადა მი ა ნებ თან და მაკ მა ყო ფი ლე ბე ლი, მიმ ნდო ბი ურ თი ერ თო-
ბე ბის ქო ნას, სხვა თა კე თილ დღე ო ბა ზე ზრუნ ვას და ძლი ე რი ემ პა თი ის, ემო ცი უ რი მი-
ჯაჭ ვუ ლო ბი სა და ინ ტი მუ რო ბის გან ცდის უნარს, კარ გად ეს მის ადა მი ა ნუ რი ურ თი-
ერ თო ბე ბის ორ მხრი ვი ბუ ნე ბა; (5) მი ზა ნი ცხოვ რე ბა ში არის გან ზო მი ლე ბა, რო მე ლიც 
აერ თი ა ნებს მი მარ თუ ლო ბი სა და მიზ ნის არ სე ბო ბის გან ცდას, წარ სუ ლი და აწ მყო 
ცხოვ რე ბის საზ რი სის ხედ ვას; რწმე ნას, რომ ცხოვ რე ბას აქვს აზ რი; (6) სა კუ თა რი თა-
ვის მი ღე ბა გუ ლის ხმობს სა კუ თა რი თა ვი სად მი და დე ბით და მო კი დე ბუ ლე ბას, სა კუ თა-
რი მე-ს სხვა დას ხვა ას პექ ტის არ სე ბო ბა სა და მი ღე ბას, კარ გი და ცუ დი თვი სე ბე ბის 
ჩათ ვლით; ზო გა დად, სა კუ თა რი წარ სუ ლი სად მი და დე ბით და მო კი დე ბუ ლე ბას.

3.4.2. თე მა ტუ რი ანა ლი ზი

თე მა ტუ რი ანა ლი ზის მეშ ვე ო ბით ნა რა ტი ვებ ში გა მოვ ლინ და ის სა კითხ ე ბი, რომ-
ლე ბიც თხუთ მე ტი ვე ინ ტერ ვი უ ში ან მათ უმ რავ ლე სო ბა ში იყო აღ წე რი ლი. შემ დეგ მოხ-
და თი თო ე უ ლი თე მის სა ხელ  დე ბა. თი თო ე უ ლი მ ათ გა ნი ილუს ტრი რე ბუ ლია ინ ტერ ვი უ-
ე ბი დან ამო ნა რი დე ბით. რეს პონ  დენ ტთა სა ხე ლე ბი შეც ვლი ლი ა.

4. შე დე გე ბი

კვლე ვის შე დე გე ბი ორ ნა წი ლად არის წარ მოდ გე ნი ლი: ჯერ რა ო დე ნობ რი ვი ანა-
ლი ზის შე დე გე ბია მი მო ხი ლუ ლი, ხო ლო შემ დეგ თე მა ტუ რი ანა ლი ზი და ინ ტერ პე ტა-
ციაა წარ მოდ გე ნი ლი, რო მე ლიც რეს პონ დენ ტე ბის მი ერ მოთხ რო ბი ლი ის ტო რი ე ბი დან 
ამო ნა რი დე ბით არის ილუს ტრი რე ბუ ლი.
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ლი ლი ხე ჩუ აშ ვი ლი, ქე თე ვან ქი მოს ტე ლი, მაია მეს ტვი რიშ ვი ლი, ხა თუ ნა მარ წყვიშ ვი ლი

4.1. რა ო დე ნობ რი ვი ანა ლი ზი

კვლე ვის რა ო დე  ნობ რი ვი ნა წი ლის შე დე გე ბი შემ დეგ ნა ი რად არის წარ მოდ გე ნი ლი: 
ცალ -ცალ კე ბლო კე ბად არის მო ცე მუ ლი აღ წე რი თი სტა ტის ტი კა სა მიზ ნე ცვლა დე ბის-
თვის (ავ ტო ბი ოგ რა ფი უ ლი მსჯე ლო ბა, ნა რა ტი ვის სტრუქ ტუ რა, ნა რა ტი ვის თან მიმ-
დევ რუ ლო ბა, ფსი ქო ლო გი უ რი კარ გად ყოფ ნა). შემ დეგ ნაჩ ვე ნე ბი და გა ა ნა ლი ზე ბუ ლია 
ამ ცვლა დებს შო რის ურ თი ერ თმი მარ თე ბა. ყვე ლა მო ნა ცე მი სან დოა სტა ტის ტი კუ რად 
სან დო ო ბის 0.05 დო ნე ზე.

4.1.1. აღ წე რი თი სტა ტის ტი კა

გა ა ნა ლი ზე ბუ ლი ნა რა ტი ვე ბის ნა ხე ვა რი არ შე ი ცავ და ავ ტო ბი ოგ რა ფი ულ მსჯე-
ლო ბას, თუმ ცა, და ნარ ჩე ნი ამ ბე ბი, რომ ლე ბიც ც ხოვ რე ბა ში საზ რი სის ძი ე ბა სა და 
პოვ ნას შე ე ხე ბო და, სტა ბი ლუ რო ბი სა (2/3) და ცვლი ლე ბე ბის (1/3) შე სა ხებ მოგ ვითხ-
რობ დნენ და ეს, უმე ტეს წი ლად, იყო ამ ბე ბი და ნა კარ გის, გარ დამ ტე ხი მო მენ ტე ბი სა და 
ჯან მრთე ლო ბას თან და კავ ში რე ბუ ლი გა მოწ ვე ვე ბის შე სა ხებ. 

ნა რა ტი ვის სტრუქ ტუ რა: ნა რა ტი ვე ბის 1/3-ს (28.3%) მა კომ პენ სი რე ბე ლი თან მიმ-
დევ რო ბა ჰქონ და, ხო ლო 1/5-ს ꟷ (19.4%) კონ ტა მი ნა ცი ის. აქ ვე უნ და აღი ნიშ ნოს, რომ 
ამ ბე ბის თხრო ბის სტრუქ ტუ რა არ უკავ შირ დე ბო და მო გო ნე ბის ტიპს. სხვა სიტყ ვე ბით, 
გა ნურ ჩევ ლად იმი სა, ბავ შვო ბის მო გო ნე ბას ყვე ბო და რეს პონ დენ ტი, გარ დამ ტეხ გა-
მოც დი ლე ბას თუ და ნა კარ გის შე სა ხებ ამ ბავს, ნა რა ტი ვის სტრუქ ტუ რა და მას ში წარ-
მოდ გე ნი ლი ავ ტო ბი ოგ რა ფი უ ლი მსჯე ლო ბის თა ვი სე ბუ რე ბე ბი არ იც ვლე ბო და ერ თი 
რეს პონ დენ ტის შემ თხვე ვა ში, რაც თხრო ბის სტი ლის მეტ -ნაკ ლე ბად სტა ბი ლუ რო ბა სა 
და ინ დი ვი დუ ა ლურ თა ვი სე ბუ რე ბა ზე მი უ თი თებს.

მო ნათხ რო ბე ბის ნა ხე ვა რი არა თან მიმ დევ რუ ლი აღ მოჩ ნდა დრო ის, კონ ტექ სტი სა 
და თე მის თვალ საზ რი სით. და ნარ ჩე ნი ნა რა ტი ვე ბის ორი- მე სა მე დი მიჰ ყვე ბა თე მა ტურ 
თან მიმ დევ რო ბას. ამას თან, ყვე ლა ზე თან მიმ დევ რუ ლი ბავ შვო ბის უარ ყო ფი თი მო გო-
ნე ბა, და ნა კარ გი სა და ჯან მრთე ლო ბის პრობ ლე მებ თან და კავ ში რე ბუ ლი მო გო ნე ბე ბი 
აღ მოჩ ნდა ( F - 3.048, p = .001).

რაც შე ე ხე ბა ფსი ქო ლო გი უ რი კარ გად ყოფ ნის ინ დი კა ტო რებს, ფაქ ტობ რი ვად, 
ყვე ლა გა ა ნა ლი ზე ბულ ნა რა ტივ ში ერ თი ას პექ ტი მა ინც იყო წარ მოდ გე ნი ლი. ასე მა-
გა ლი თად, ის ტო რი ე ბის მე ხუ თედ ში გა მო იკ ვე თა პი როვ ნუ ლი ზრდი სა და ცხოვ რე ბა ში 
მიზ ნის ას პექ ტე ბი (18.4% და 20.1%, შე სა ბა მი სად), ის ტო რი ე ბის მე ოთხ ედ ში ꟷ გა რე-
მო ზე კონ ტრო ლის შემ ცი რე ბის ტენ დენ ცია (25.9%), ხო ლო სხვებ თან და დე ბი თი ურ-
თი ერ თო ბე ბი სა და ავ ტო ნო მი ის გან ზო მი ლე ბე ბი გა ა ნა ლი ზე ბუ ლი ამ ბე ბის მე სა მედ ში 
(32.2% და 28.2%, შე სა ბა მი სად) შე ი ნიშ ნე ბო და.

კო რე ლა ცი ურ მა და რეგ რე სი ულ მა ანა ლიზ მა აჩ ვე ნა, რომ ავ ტო ბი ოგ რა ფი უ ლი 
მსჯე ლო ბა სან დოდ კო რე ლი რებს (r = .4, p = .000) ფსი ქო ლო გი უ რი კარ გად ყოფ ნის გან-
ცდის ინ დი კა ტო რებ თან და, ასე ვე, სან დოდ წი ნას წარ მეტყ ვე ლებს მას (ცხრილი 2), რაც 
კარ გად ეთა ნა დე ბა ჩვენს მო ლო დინს: ავ ტო ბი ოგ რა ფი უ ლი მსჯე ლო ბით მე ტად მდი-
დარ ნა რა ტი ვებ ში ფსი ქო ლო გი უ რი კარ გად ყოფ ნის გან ცდის მე ტად გა მოკ ვე თილ ინ-
დი კა ტო რებს უნ და ვე ლო დოთ



ქართული ფსიქოლოგიური ჟურნალი, ტ. 6., ნომერი 1, 2024. ISSN 2667–9027                                                    41

ეტლიდან დანახული „მე“ და სამყარო: სოციალური ადაპტაცია ფიზიკური ტრავმის შემდეგ და...

ცხრილი 2. ავტობიოგრაფიული მსჯელობა, როგორც ფსიქოლოგიური                    
კარგად ყოფნის პრედიქტორი

β SD Beta T Sig.
(Constant) .745 .212 3 .507 .001
ავტობიოგრაფიული 
მსჯელობა

.471 .097 .348 4.859 .000

4.2. თვისებრივი ანალიზი

გარ და იმი სა, რომ ტრან სკრიპ ტე ბი გა და კო დირ და და გა ა ნა ლიზ და კონ კრე ტუ-
ლი სა მიზ ნე ცვლა დე ბის მი ხედ ვით, მა სა ლა თე მა ტუ რად და მუ შავ და და გა მო ი ყო ის 
ძი რი თა დი თე მა ტუ რი ხა ზე ბი, რომ ლი თაც რეს პონ დენ ტე ბი აგე ბენ სა კუ თა რი თა ვი სა 
და ცხოვ რე ბის შე სა ხებ თხრო ბას. მო ნათხ რო ბებ ში კარ გად იკ ვე თე ბა ის პრო ცე სე ბი 
და ეტა პე ბი, რო მელ თა გავ ლაც მო უ წი ათ კვლე ვის მო ნა წი ლე ებს ტრავ მის მი ღე ბი დან 
დღემ დე. ისი ნი სა უბ რო ბენ თა ვად ტრავ მა ზე, თუმ ცა მათ მო ნათხ რო ბებ ში გა ცი ლე ბით 
დი დი ად გი ლი უკა ვია ტრავ მის შემ დგომ გა მოც დი ლე ბებს, რომ ლე ბიც რამ დე ნი მე ძი-
რი თა დი თე მა ტუ რი ხა ზის გას წვრივ ლაგ დე ბა. ესე ნი ა: გაწყ ვე ტი ლი ცხოვ რე ბა (ტრავ-
მამ დე და ტრავ მის შემ დეგ), სხე უ ლის ხა ტი და ეტ ლი სად მი და მო კი დე ბუ ლე ბა, სელ ფის 
რე კონ სტრუ ი რე ბა და ადაპ ტა ცი ა, მო ტი ვა ტო რე ბი და რე სურ სე ბი, ცხოვ რე ბა ში ად გი-
ლის პოვ ნა და სა ზო გა დო ე ბა ში სრულ ფა სო ვან წევ რად დაბ რუ ნე ბა.

4.2.1. გაწყ ვე ტი ლი ცხოვ რე ბა

კვლე ვის ყვე ლა მო ნა წი ლის ცხოვ რე ბის ის ტო რია ორ ნა წი ლად იყო ფა: „-მდე და 
შემ დეგ“: „ჩე მი ცხოვ რე ბა ორ ნა წი ლად შე იძ ლე ბა გა ი ყოს: ეტ ლით მო სარ გებ ლე ო ბამ დე 
და მას შემ დეგ“ (ქა ლი, 34). ეს წყვე ტა უფ რო ა, ვიდ რე და ყო ფა. თი თო ე ულ მა მათ გან მა 
მო უ ლოდ ნე ლი, ტრა გი კუ ლი შემ თხვე ვის შემ დეგ ახალ რე ა ლო ბა ში გა იღ ვი ძა და ულ-
მო ბე ლი ფაქ ტის წი ნა შე დად გა: „ცხოვ რე ბა ვე ღარ იქ ნე ბო და ისე თი, რო გო რიც იყო და 
წარ მო მედ გი ნა მო მა ვალ ში“ (ქა ლი, 44). 

4.2.2. ახა ლი სხე უ ლი და ეტ ლი

ერ თ-ერ თი მნიშ ვნე ლო ვა ნი ცვლი ლე ბა, რაც ახალ მა რე ა ლო ბამ მო უ ტა ნა ამ ადა-
მი ა ნებს, ახა ლი სხე უ ლი იყო; სხე უ ლი, რო მელ საც უნა რე ბიც შეც ვლო და და სივ რცე ში 
მდე ბა რე ო ბა და გა და ად გი ლე ბის შე საძ ლებ ლო ბაც. კვლე ვის მო ნა წი ლე ებს, პირ და პი რი 
მნიშ ვნე ლო ბით, ხე ლახ ლა მო უ წი ათ სა კუ თა რი სხე უ ლის გაც ნო ბა, შეს წავ ლა და მას თან 
ერ თად ახა ლი ცხოვ რე ბის აწყ ო ბა. რო გორც ერ თ-ერ თი რეს პონ დენ ტი ამ ბობს, რო მელ-
საც ტრავ მის მი ღე ბის მო მენ ტის თვის ქმარ -შვი ლიც ჰყავ და და პრო ფე სი აც, „უნ და მო-
მერ გო ჩე მი ახა ლი სხე უ ლი და ამას თან ერ თად მეცხ ოვ რა ამი ე რი დან“ (ქა ლი, 44). 

ერ თია იმის გაც ნო ბი ე რე ბა, რომ ტრავ მამ სა მუ და მოდ შეც ვა ლა არა მხო ლოდ სხე-
უ ლის (და არა მარ ტო სხე უ ლის) შე საძ ლებ ლო ბე ბი, არა მედ მთლი ა ნად ცხოვ რე ბა და 
მე ო რე, ამ შეც ვლი ლი ცხოვ რე ბის მი ღე ბა და ახალ რე ა ლო ბა ში მაქ სი მა ლუ რად ადაპ-
ტი რე ბუ ლად ყოფ ნა. ასე რომ, კვლე ვის მო ნა წი ლე ებს მო უ წი ათ სა არ სე ბო ფი ზი კუ რი 
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ლი ლი ხე ჩუ აშ ვი ლი, ქე თე ვან ქი მოს ტე ლი, მაია მეს ტვი რიშ ვი ლი, ხა თუ ნა მარ წყვიშ ვი ლი

სივ რცის ხე ლახ ლა გა აზ რე ბა და მორ გე ბა ყო ველ დღი ურ ცხოვ რე ბა ში. ერ თ-ერ თი სა-
შუ ა ლე ბა, რაც მათ ფას და უ დე ბელ შე საძ ლებ ლო ბად მი ე ცათ, ეტ ლი იყო. ეტ ლი სად მი 
და მო კი დე ბუ ლე ბა და ნა ბი ჯი ეტ ლის კენ კი დევ ერ თი წყალ გამ ყო ფი ა, რო მელ საც კვლე-
ვის მო ნა წი ლე ე ბი „შემ დეგ ეტაპს“, „დაბ რუ ნე ბის კენ“ გა დად გმულ ნა ბიჯს უწო დე ბენ. 
ცხოვ რე ბა ში ეტ ლის შე მო ტა ნა ამ ადა მი ა ნე ბის თვის სხე უ ლის ახა ლი ხა ტის ფორ მი რე-
ბის მა ნი ფეს ტა ცი ა ა; იმ ახა ლი სელ ფის აღი ა რე ბა და მი ღე ბა ა, რო მელ საც ისი ნი თა ვად-
ვე უწო დე ბენ „ეტ ლით მო სარ გებ ლე ო ბას“.

ერთ დღე საც მივ ხვდი, რომ თუ ეტ ლში არ ჩავ ჯდე ბო დი უბ რა ლოდ ცხოვ რე ბის 
გაგ რძე ლე ბას და მო უ კი დებ ლად ვერ შევ ძლებ დი, ვერ ვი მუ შა ვებ დი, ვერ ვივ ლი დი 
მე გობ რებ თან. ამი ტომ ახ ლა ეტ ლი, რო გორც ფეხ საც მე ლი ისე მაქვს (ქა ლი, 36).

მებ რძო ლი ვარ და ვე რა ფე რი შე მა ჩე რებს. მად ლი ე რი ვარ, რომ ეტ ლით მო სარ-
გებ ლე ვარ და არ მაქვს სხვა შეზღ უდ ვა. ხე ლე ბი და ფე ხე ბი არ მაქვს პა რა ლი ზე ბუ-
ლი, შე მიძ ლია სა უ ბა რი, ამი ტო მაც და მო უ კი დე ბე ლი ვარ (ქა ლი, 42).

თუმ ცა ეს პრო ცე სი ყვე ლას თვის ერ თნა ი რად იო ლი არ ყო ფი ლა და ეტ ლი იმ თავით-
ვე რე სურ სად არ ესა ხე ბო დათ. ზო გი ერთ მათ განს სა კუ თარ თავ თან ჭი დი ლი სა და წი ნა-
აღ მდე გო ბე ბის დაძ ლე ვის ფა სად მო უ წია ახა ლი სხე უ ლის ხა ტი სა და, შე სა ბა მი სად, ახა-
ლი სელ ფის მი ღე ბა: „უკ ვე რამ დე ნი მე დღე იდ გა ეტ ლი ჩემს ოთახ ში და არ ვჯდე ბოდი, 
ვერ წარ მო მედ გი ნა, რომ ეტ ლით უნ და მევ ლო იქ, სა დაც მა ნამ დე მივ ლი ა“ (კა ცი, 35).

4.2.3. სელ ფის რე კონ სტრუ ი რე ბა და ადაპ ტა ცია

სხე უ ლის ახა ლი ხა ტის მი ღე ბა, რაც, რო გორც ვთქვით, ცხოვ რე ბა ში ეტ ლის არ-
სე ბო ბის დაშ ვე ბი თა და მას თან ადაპ ტა ცი ით მა ნი ფეს ტირ და, ფაქ ტობ რი ვად, ახა ლი 
სელ ფის რე კონ სტრუ ი რე ბის მიმ დი ნა რე პრო ცე სი სა და ახალ რე ა ლო ბას თან ადაპ ტა-
ცი ის კარ გი ინ დი კა ტო რი ა. ეს მნიშ ვნე ლო ვა ნი გარ დამ ტე ხი მოვ ლე ნა იყო კვლე ვის მო-
ნა წი ლე ე ბის ცხოვ რე ბა ში, ვი ნა ი დან ეტ ლში ჩაჯ დო მით გა ი ზარ და მა თი მო ბი ლუ რო ბა, 
გა და ად გი ლე ბი სა და ყო ველ დღი ურ სო ცი ა ლურ ცხოვ რე ბა ში აქ ტი უ რად მო ნა წი ლე ო-
ბის შე საძ ლებ ლო ბა. ამან, თა ვის მხრივ, შე სა ბა მი სი ცვლი ლე ბე ბი მო ი ტა ნა მათ პი რად 
ცხოვ რე ბა სა და კა რი ე რუ ლი გან ვი თა რე ბის თვალ საზ რი სით. მათ „ყვე ლა ფე რი თა ვი-
დან და იწყ ეს“: „ეტ ლთან ერ თად ყვე ლა ფერს თა ვი დან იწყ ებ. ყვე ლა ფე რი ახა ლი ა, შენს 
სა კუ თარ სახ ლშიც კი. შენ გი წევს მო ერ გო შენს (ფი ზი კურ) გა რე მოს შენ თვი თონ“ (ქა-
ლი, 28). ამ ცი ტა ტის ავ ტო რი ცვლი ლე ბა ზე სა უბ რი სას ერთ ძა ლი ან მნიშ ვნე ლო ვან რა-
მეს ამ ბობს. მის ფრა ზა ში ხაზ გას მით არის ნათ ქვა მი, რომ ადა მი ანს (მას) თა ვად უწევს 
ამ ცვლი ლე ბე ბის გან ხორ ცი ე ლე ბა. ის არის ერ თა დერ თი, ვი საც შეს წევს ძა ლა და მო-
ტი ვა ცი ა, რომ „ყვე ლა ფე რი თა ვი დან და იწყ ოს“ ეტ ლთან ერ თად.

ცხა დი ა, ეს გზა არ ცერ თი რეს პონ დენ ტის თვის ყო ფი ლა იო ლი და ერ თ-ერ თი და-
მაბ რკო ლე ბე ლი სა ზო გა დო ე ბა ში რე ინ ტეგ რა ცი ის პრო ცეს ში თა ვად ამ სა ზო გა დო ე ბის, 
ადა მი ა ნე ბის და მო კი დე ბუ ლე ბე ბი იყო. რო გორც ერ თ-ერ თი რეს პონ დენ ტი იხ სე ნებს: 
„ყვე ლა ზე მტკივ ნე უ ლად მახ სენ დე ბა, რო დე საც ტაქ სის მძღოლ მა მითხ რა, რომ მცოდ-
ნო და ეტ ლით მო სარ გებ ლე იყა ვი არ მო ვი დო დი შეკ ვე თა ზე ო. ეს თქვა, გა დამ სვა მან ქა-
ნის სა ვარ ძელ ზე და კა რი მაგ რად მო მი ჯა ხუ ნა“ (ქა ლი, 42).
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ეტლიდან დანახული „მე“ და სამყარო: სოციალური ადაპტაცია ფიზიკური ტრავმის შემდეგ და...

4.2.4. რე სო ცი ა ლი ზა ცი ა: მო ტი ვა ტო რე ბი და რე სურ სე ბი 

ნე ბის მი ერ ადა მი ანს მო ე პო ვე ბა ერ თი რე სურ სი მა ინც, რო მე ლიც მძი მე სი ტუ ა-
ცი ა ში საყ რდე ნად და ჩა სა ჭი დე ბელ ხავ სად შე უძ ლია გა მო ი ყე ნოს. სწო რედ ასეთ საყ-
რდენ ზე სა უბ რობ დნენ კვლე ვის მო ნა წი ლე ე ბი, რო დე საც ტრავ მის შემ დგომ სი ცოცხ-
ლის გაგ რძე ლე ბი სა და ახა ლი ცხოვ რე ბის დაწყ ე ბის ამ ბავს მოგ ვითხ რობ დნენ. ასე თი 
საყ რდე ნი ზო გი ერ თის თვის ოჯა ხი და შვი ლე ბი აღ მოჩ ნდა: „ჩე მი შვი ლე ბის თვის უნ-
და ვყო ფი ლი ყა ვი კარ გად. მათ ჯერ კი დევ სჭირ დე ბო დათ დე და... მე რე რა, რომ ეტ-
ლში ვი ჯე ქი, მე მათ თვის სრულ ფა სო ვა ნი დე და ვი ყა ვი, სიყ ვა რუ ლის უნა რი სი ა რუ ლის 
უნარ თან არ არის კავ შირ ში“ (ქა ლი 44). ზო გის თვის საყ ვა რე ლი პრო ფე სია იქ ცა სა ზო-
გა დო ე ბა ში ჩარ თუ ლო ბი სა და სარ გებ ლი ა ნო ბის გან ცდის დაბ რუ ნე ბის წყა როდ: „ჟურ-
ნა ლის ტი ვარ და ინ ტერ ნე ტის გა მო ჩე ნას თან ერ თად, მივ ხვდი, რომ ბევ რი სარ გებ ლის 
მო ტა ნა შე მეძ ლო ჩე მი ცოდ ნი თა და გა მოც დი ლე ბით. მე რე რა, რომ რე პორ ტა ჟებ ზე ვე-
ღარ ვივ ლი დი აქ ტი უ რად. ამი ტომ ბევ რი წე ლი სახ ლი დან ვმუ შა ობ წარ მა ტე ბით“ (ქა ლი, 
44). ზო გი ერ თი რეს პონ დენ ტის თვის კი ასე თი რე სურ სი ის ახა ლი შე საძ ლებ ლო ბე ბი და 
საქ მი ა ნო ბე ბი ა, რომ ლე ბიც მხო ლოდ ეტ ლით მო სარ გებ ლედ გახ დო მის შემ დეგ აღ მო ა-
ჩი ნეს: „პა რას პორ ტით დავ კავ დი. ტრავ მამ დე არა სო დეს მი ფიქ რია სპორ ტში ყოფ ნა და 
სე რი ო ზუ ლი მიზ ნე ბის და სახ ვა. ახ ლა წარ მა ტე ბუ ლი ვარ და ეს მაძ ლევს იმის გან ცდას, 
რომ რა ღა ცას სა სარ გებ ლოს ვა კე თებ“ (კა ცი, 35). სწო რედ ამ რე სურ სე ბის მო ძი ე ბი სა 
და მაქ სი მა ლუ რად გა მო ყე ნე ბის მეშ ვე ო ბით შეძ ლეს კვლე ვა ში მო ნა წი ლე ადა მი ა ნებ მა 
ცხოვ რე ბა ში ად გი ლის პოვ ნა და სა ზო გა დო ე ბა ში სრულ ფა სო ვან წევ რად დაბ რუ ნე ბა.

თუმ ცა, რო გორც რეს პონ დენ ტე ბი ამ ბო ბენ, ყვე ლა ზე მნიშ ვნე ლო ვა ნი რე სურ სი 
თა ვად ადა მი ა ნი და სა კუ თა რი თა ვი სად მი მი სი და მო კი დე ბუ ლე ბა ა: 

არას დროს ვაქ ცევ ყუ რადღ ე ბას ჩემს შეზღ უ დულ შე საძ ლებ ლო ბას, მახ სენ დე-
ბა მხო ლოდ მა შინ, რო დე საც სხვა ეტ ლით მო სარ გებ ლეს ვხე დავ. მე ეს არ მახ სოვს, 
რად გან ისევ შე სა ბა მი სო ბა ში ვარ ცხოვ რე ბის რიტ მთან (ქა ლი, 42).

ბავ შვო ბი დან ვე და მო უ კი დე ბე ლი ვი ყა ვი. მიყ ვარ და თა ვი სუფ ლე ბა, ბუ ნე ბა და 
სკო ლის ასაკ შიც კი შე მეძ ლო თა ვის მოვ ლა, რო ცა სახ ლში მარ ტო ვრჩე ბო დი... ამი ტომ 
ზუს ტად ვი ცო დი, რომ ეტ ლში ჩაჯ დო მას რო გორც კი შევ ძლებ დი, მა შინ ვე და ვიბ რუ-
ნებ დი და მო უ კი დებ ლო ბას და ეტ ლი ჩემ თვის გა ნა ჩე ნი ვერ იქ ნე ბო და (ქა ლი, 28).

4.3. მთლი ა ნო ბი თი ინ ტერ პრე ტა ცია 

ამ რი გად, წი ნამ დე ბა რე კვლე ვის ფარ გლებ ში ზურ გის ტვი ნის ტრავ მის მქო ნე ეტ-
ლით მო სარ გებ ლე 15 ადა მი ა ნის ცხოვ რე ბის ის ტო რი ი დან 12 ძი რი თა დი მო გო ნე ბა 
ამოვ კრი ფეთ და ვნა ხეთ, ერ თი მხრივ, რო გორ არის მათ ში წარ მოდ გე ნი ლი ძი რი თა-
დი სა მიზ ნე ცვლა დე ბი (რა ო დე ნობ რი ვი ანა ლი ზი) და, მე ო რე მხრივ, რო მე ლი ძი რი თა-
დი თე მა ტუ რი ხა ზე ბის გას წვრივ აგე ბენ ისი ნი თა ვი ან თი ცხოვ რე ბის ახალ ის ტო რი-
ას (თვი სებ რი ვი ანა ლი ზი) და, შე სა ბა მი სად, სა კუ თარ გა ნახ ლე ბულ ნა რა ტი ულ იდენ-
ტობას. 

ერ თ-ერ თი მნიშ ვნე ლო ვა ნი თე მა ტუ რი ხა ზი, რო მე ლიც, ფაქ ტობ რი ვად, ყვე ლა რეს-
პონ დენ ტთან გვხვდე ბა, ტრავ მის გა მო გაწყ ვე ტი ლი ცხოვ რე ბა ა, რო დე საც ადა მი ა ნე ბი 
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ლი ლი ხე ჩუ აშ ვი ლი, ქე თე ვან ქი მოს ტე ლი, მაია მეს ტვი რიშ ვი ლი, ხა თუ ნა მარ წყვიშ ვი ლი

ტრავ მამ დე და ტრავ მის შემ დგომ სელ ფსა და ცხოვ რე ბა ზე ისე სა უბ რო ბენ, რო გორც 
ორი გან სხვა ვე ბუ ლი პი როვ ნე ბის ორ გან სხვა ვე ბულ ცხოვ რე ბა ზე. მე ტიც, ზო გი ერ თი 
მათ გა ნი აღ ნიშ ნავს, რომ ცხოვ რე ბამ აზ რი მხო ლოდ ტრავ მის შემ დგომ შე ი ძი ნა და რაც 
მა ნამ დე მოხ და, უმ ნიშ ვნე ლო და უინ ტე რე სო იყო. კვლე ვის მო ნა წი ლე ე ბი ტრავ მის შემ-
დეგ, ფაქ ტობ რი ვად, ახალ სელფს ქმნი ან, რო მელ საც ახა ლი სხე უ ლი, სივ რცე და ურ-
თი ერ თო ბე ბი აქვს, რაც ბუ ნებ რი ვად ბა დებს ტრავ მის შემ დგომ ცხოვ რე ბის თა ვი დან, 
ნუ ლი დან დაწყ ე ბის გან ცდას. არ სე ბუ ლი კვლე ვე ბი აჩ ვე ნებს (Pasupathi, 2016; ხე ჩუ აშ-
ვი ლი, 2020), რომ მეტ -ნაკ ლე ბად სტა ბი ლურ პე რი ო დებ ში, რო დე საც ადა მი ა ნის ცხოვ-
რე ბა ში ბევ რი არა ფე რი ხდე ბა ფსი ქო ლო გი უ რი ცვლი ლე ბე ბის თვალ საზ რი სით, პი-
როვ ნუ ლი უწყ ვე ტო ბის გან ცდის შე ნარ ჩუ ნე ბაც არ წარ მო ად გენს გან სა კუთ რე ბუ ლად 
რთუ ლად შე სას რუ ლე ბელ ამო ცა ნას. მე ტიც, მყა რი სო ცი ა ლუ რი რო ლე ბი და იდენ ტო-
ბე ბი, მა ტე რი ა ლუ რი გა რე მოს, ფი ნან სუ რი საყ რდე ნი სა და სხე უ ლის სტა ბი ლუ რო ბის 
გან ცდის მეშ ვე ო ბით, ხელს უწყ ო ბენ ამ უწყ ვე ტო ბის გან ცდის შე ნარ ჩუ ნე ბას (Haslam 
et al., 2008). თუმ ცა, რო გორც კი ცხოვ რე ბა ან /და პი როვ ნე ბა მკვეთ რად იც ვლე ბა და 
ეს, უპი რა ტე სად, უარ ყო ფი თი ცხოვ რე ბი სე უ ლი მოვ ლე ნე ბის მი ზე ზით ხდე ბა, მა გა ლი-
თად, სხე უ ლის იძუ ლე ბი თი მო დი ფი კა ცი ის – კი დუ რის და კარ გვის ან ფი ზი კუ რი ტრავ-
მის შე დე გად ეტ ლში ჩაჯ დო მით, ჩნდე ბა პი როვ ნუ ლი წყვე ტის გან ცდა, რაც ინ დი ვი დის 
მი ერ იდენ ტო ბის თვის შექ მნილ საფ რთხედ აღიქ მე ბა. 

სწო რედ ამ დროს ხდე ბა მნიშ ვნე ლო ვა ნი და სა ჭი რო პერ სო ნა ლუ რი ის ტო რი ის 
თხრო ბა ში ავ ტო ბი ოგ რა ფი უ ლი მსჯე ლო ბის შე მო ტა ნა (Habermas & Kober, 2016), რო-
მე ლიც ადა მი ანს მომ ხდა რის გა აზ რე ბის, მას ში მნიშ ვნე ლო ბის პოვ ნი სა და სა კუ თარ 
ნა რა ტივ ში ჩარ თვის სა შუ ა ლე ბას აძ ლევს. შე სა ბა მი სად, იგი ახერ ხებს სა კუ თა რი თა ვის 
უწყ ვე ტო ბის გან ცდის აღ დგე ნას ან /და შე ნარ ჩუ ნე ბა სა და ახალ რე ა ლო ბას თან ადაპ ტა-
ცი ას. ამა ზე მი უ თი თებს ჩვენს კვლე ვა ში რა ო დე ნობ რი ვი ანა ლი ზით მი ღე ბუ ლი შე დე-
გე ბიც. ავ ტო ბი ოგ რა ფი უ ლი მსჯე ლო ბის ინ დი კა ტო რე ბი მნიშ ვნე ლო ვა ნი გარ დამ ტე ხი 
მოვ ლე ნე ბის, გან ცდი ლი და ნა კარ გი სა თუ ჯან მრთე ლო ბას თან და კავ ში რე ბუ ლი გა-
მოწ ვე ვე ბის, ერ თი სიტყ ვით, უარ ყო ფი თი ცხოვ რე ბი სე უ ლი გა მოც დი ლე ბე ბის შე სა ხებ 
თხრო ბი სას იკ ვე თე ბა და ასე თი ამ ბე ბი გა ა ნა ლი ზე ბუ ლი ნა რა ტი ვე ბის და ახ ლო ე ბით 
ნა ხე ვარს შე ად გენს. ეს შე დე გიც კარ გად ესა და გე ბა არ სე ბუ ლი კვლე ვე ბის შე დე გებს: 
ვი ნა ი დან უარ ყო ფი თი გა მოც დი ლე ბე ბი უფ რო მე ტად უქ მნის ინ დი ვი დის იდენ ტო ბას 
საფ რთხეს, ვიდ რე და დე ბი თი; მა თი კოგ ნი ტუ რი გა და მუ შა ვე ბა, ავ ტო ბი ოგ რა ფი უ ლი 
რეფ ლექ სია და მო ნათხ რო ბის სა ხით წარ მოდ გე ნა მეტ ძა ლის ხმე ვას სა ჭი რო ებს. აღ-
სა ნიშ ნა ვი ა, რომ რეს პონ დენ ტთა მი ერ მოთხ რო ბი ლი და დე ბი თი მოვ ლე ნე ბი მოკ ლე ბუ-
ლია ავ ტო ბი ოგ რა ფი უ ლი მსჯე ლო ბის ელე მენ ტებს, რაც, ასე ვე, ლო გი კუ რი ა. რო გორც 
კვლე ვა აჩ ვე ნებს (Lyubomirsky, Sousa, & Dickerhoof, 2006), და დე ბი თი ემო ცი უ რი ელ-
ფე რის მქო ნე მოვ ლე ნე ბის შე სა ხებ მსჯე ლო ბამ და რეფ ლექ სი ამ შე იძ ლე ბა შე ამ ცი როს 
კი დეც ინ დი ვი დის ფსი ქო ლო გი უ რი კარ გად ყოფ ნის გან ცდა. აქე დან გა მომ დი ნა რე, ავ-
ტო ბი ოგ რა ფი უ ლი მსჯე ლო ბა მხო ლოდ მა შინ უკავ შირ დე ბა და დე ბი თად ფსი ქო ლო გი-
უ რი კარ გად ყოფ ნის გან ცდას, თუ ის უარ ყო ფი თი მოვ ლე ნე ბის კონ ტექ  სტში ხორ ცი-
ელ დე ბა და არა – და დე ბი თის (Lilgenda hl & McAdams, 2011). რო გორც ჩვე ნი კვლე ვის 
შე დე გე ბი აჩ ვე ნებს, სწო რედ უარ ყო ფი თი ემო ცი უ რი ელ ფე რის მქო ნე მოვ ლე ნე ბის შე-
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სა ხებ თხრო ბა ში გა მოვ ლე ნი ლი ავ ტო ბი ოგ რა ფი უ ლი მსჯე ლო ბა წი ნას წარ მეტყ ვე ლებს 
სან დოდ ფსი ქო ლო გი უ რი კარ გად ყოფ ნის გან ცდას.

კი დევ ერ თი მნიშ ვნე ლო ვა ნი შე დე გი, რო მე ლიც რა ო დე ნობ რივ მა ანა ლიზ მა მოგ-
ვცა, რეს პონ დენ ტე ბის მი ერ თა ვი ან თი ცხოვ რე ბის ის ტო რი ის თხრო ბის სტრუქ ტუ რას 
შე ე ხე ბა. გა ა ნა ლი ზე ბუ ლი ნა რა ტი ვე ბის მე სა მე დი მა კომ პენ სი რე ბე ლი თან მიმ დევ რო-
ბით იყო წარ მოდ გე ნი ლი და ეს, უპი რა ტე სად, ისევ და ისევ უარ ყო ფი თი ცხოვ რე ბი-
სე უ ლი მოვ ლე ნე ბის შე სა ხებ თხრო ბი სას შე ი ნიშ ნე ბო და, რაც თან ხვდე ბა სხვა დას ხვა 
შერ ჩე ვა ზე სა ქარ თვე ლო ში ჩა ტა რე ბულ ანა ლო გი ურ კვლე ვებ ში მი ღე ბულ შე დე გებს 
(ხე ჩუ აშ ვი ლი, 2020; Khechuashvili, 2018; ჯა ნა ნაშ ვი ლი, ხე ჩუ აშ ვი ლი & გო გი ჩა იშ ვი ლი, 
2018; გო გი ჩა იშ ვი ლი, ხე ჩუ აშ ვი ლი & მეს ტვი რიშ ვი ლი, 2016). აქ ვე უნ და აღი ნიშ ნოს, 
რომ მა კომ პენ სი რე ბე ლი თან მიმ დევ რო ბა, ზო გა დად, ტრავ მის შემ დგომ პი როვ ნულ 
ზრდა ზე მი უ თი თებს, რაც, არ სე ბუ ლი კვლე ვე ბის მი ხედ ვით, გა შუ ა ლე ბუ ლია ავ ტო ბი-
ოგ რა ფი უ ლი მსჯე ლო ბით და, თა ვის მხრივ, ფსი ქო ლო გი უ რი კარ გად ყოფ ნის გან ცდის 
კარგ პრე დიქ ტორს წარ მო ად გენს (McAdams & Pals, 2008სყ, Khechuashvili 2019; ხე ჩუ-
აშ ვი ლი, 2016a; 2020).

არ სე ბულ სუ რათს ავ სებს ნა რა ტი ვე ბის თან მიმ დევ რუ ლო ბის ცვლა დის მი ხედ ვით 
რა ო დე ნობ რი ვი ანა ლი ზი: მო ნათხ რო ბე ბის და ახ ლო ე ბით ნა ხე ვა რი არა თან მიმ დევ რუ-
ლია დრო ის, კონ ტექ სტი სა და თე მის თვალ საზ რი სით და ეს, ძი რი თა დად, და დე ბი თი 
მო გო ნე ბე ბის თხრო ბი სას შე ი ნიშ ნე ბა. და ნარ ჩე ნი ნა რა ტი ვე ბის ორი მე სა მე დი თე მა-
ტუ რად თან მიმ დევ რუ ლი ა. ეს გან სა კუთ რე ბით მარ თე ბუ ლია ბავ შვო ბის უარ ყო ფი თი 
გა მოც დი ლე ბის, და ნა კარ გი სა და ჯან მრთე ლო ბის პრობ ლე მებ თან და კავ ში რე ბუ ლი 
მო გო ნე ბე ბის შემ თხვე ვა ში, რაც ლო გი კუ რად ეხ მი ა ნე ბა ნე გა ტი უ რი გა მოც დი ლე ბე ბის 
პერ სო ნა ლურ ნა რა ტივ ში ინ ტეგ რა ცი ის თვის ავ ტო ბი ოგ რა ფი უ ლი გა და მუ შა ვე ბის სა-
ჭი რო ე ბას. თე მა ტუ რი თან მიმ დევ რუ ლო ბა რეფ ლექ სი უ რი გა და მუ შა ვე ბის პრო ცეს ში 
მი იღ წე ვა. სხვა სიტყ ვე ბით, შე უძ ლე ბე ლია მომ ხდარ ში საზ რი სის და ნახ ვა, თუ თხრო-
ბა თე მა ტუ რად თან მიმ დევ რუ ლი არ არის და უარ ყო ფით მოვ ლე ნა ში და დე ბი თის და-
ნახ ვას ვერ ახერ ხებს მთხრო ბე ლი. მძი მე გა მოც დი ლე ბებ ში, კერ ძოდ, ზურ გის ტვი ნის 
ტრავ მის გა მო ეტ ლში ჩაჯ დო მა სა და ყვე ლა თან მდევ იძუ ლე ბით ცვლი ლე ბა ში საზ რი-
სის და ნახ ვა კი მთხრო ბელს ახალ რე ა ლო ბას თან ადაპ ტა ცი ი სა და ახა ლი სელ ფის, ახა-
ლი იდენ ტო ბის ფორ მი რე ბის კენ მი მარ თავს, რა საც, თა ვის მხრივ, იგი ფსი ქო ლო გი უ რი 
კარ გად ყოფ ნის გან ცდის კენ მიჰ ყავს.

5. კვლე ვის შეზღ უდ ვე ბი და სა მო მავ ლო მი მარ თუ ლე ბე ბი

წარ მოდ გე ნილ კვლე ვას რამ დე ნი მე შეზღ უდ ვა აქვს. (ა) პირ ველ რიგ ში, ეს არის 
შერ ჩე ვის მო ცუ ლო ბა. რო გორც უკ ვე აღი ნიშ ნა, კვლე ვა ში 15 ადა მი ა ნი მო ნა წი ლე ობ და, 
რაც საკ მა რი სია თვი სებ რი ვი კვლე ვის თვის, მაგ რამ არა – რა ო დე ნობ რი ვი ანა ლი ზი სა 
და თე ო რი უ ლი მო დე ლის გა და სა მოწ მებ ლად, თუმ ცა, მი ღე ბუ ლი შე დე გე ბი შემ დგო-
მი, უფ რო მას შტა ბუ რი კვლე ვის კარგ სა ფუძ ველს ქმნის. (ბ) მე ო რე შეზღ უდ ვა თა ვად 
შერ ჩე ვის კომ პო ზი ცი ას შე ე ხე ბა. კვლე ვა ში მხო ლოდ ის ადა მი ა ნე ბი მო ნა წი ლე ობ დნენ, 
რომ ლებ მაც წარ მა ტე ბით გა ი ა რეს ტრავ მის შემ დგო მი რე ა ბი ლი ტა ცი ი სა და რე სო ცი-
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ლი ლი ხე ჩუ აშ ვი ლი, ქე თე ვან ქი მოს ტე ლი, მაია მეს ტვი რიშ ვი ლი, ხა თუ ნა მარ წყვიშ ვი ლი

ა ლი ზა ცი ის პრო ცე სი და კვლე ვის მო მენ ტის თვის სა ზო გა დო ებ რივ ცხოვ რე ბა ში აქ ტი-
უ რად იყ ვნენ ჩარ თულ ნი. ამი ტომ შე უძ ლე ბე ლია იმ ადა მი ა ნე ბის გა მოც დი ლე ბა სა და 
მათ თან მიმ დი ნა რე პრო ცე სებ ზე, მათ ცხოვ რე ბა ში მოქ მედ ფაქ ტო რებ ზე მსჯე ლო ბა, 
რო მელ  თაც ვერ შეძ ლეს წარ მა ტე ბით „დაბ რუ ნე ბა“ სა კუ თარ თავ თან და სა ზო გა დო ებ-
რივ ცხოვ რე ბა ში, თუმ ცა წი ნამ დე ბა რე კვლე ვა არც ისა ხავ და მიზ ნად აღ ნიშ ნუ ლი გა-
მოც დი ლე ბე ბის კვლე ვას. (გ) კი დევ ერ თი შეზღ უდ ვა კვლე ვის დი ზა ინს უკავ შირ დე ბა: 
სტა ტი ა ში კროს სექ ცი უ რი კვლე ვის შე დე გე ბია წარ მოდ გე ნი ლი, რო მე ლიც დრო ის ერთ 
კონ კრე ტულ მო მენ ტში ჩა ტარ და და არ იძ ლე ვა კვლე ვის მო ნა წი ლე თა ცხოვ რე ბის დი-
ნა მი კი სა და დრო თა გან მავ ლო ბა ში გან ვი თა რე ბის თვის თვა ლის გა დევ ნე ბის სა შუ ა ლე-
ბას, თუმ ცა აღ წერს დრო ის კონ კრე ტულ მო მენ ტში არ სე ბულ სუ რათს. უნ და აღი ნიშ-
ნოს, რომ წი ნამ დე ბა რე კვლე ვა გან მე ო რე ბი თი კვლე ვის ნა წი ლი ა, რომ ლის მე ო რე სე-
რია ხუთ წლი ა ნი შუ ა ლე დით გან ხორ ცი ელ და (ქი მოს ტე ლი & ხე ჩუ აშ ვი ლი, მომ ზა დე ბის 
პრო ცეს ში). (დ) კვლე ვა ფო კუ სირ დე ბა მხო ლოდ რამ დე ნი მე კონ კრე ტუ ლი ცვლა დი სა 
და ცხოვ რე ბის ის ტო რი ა ში ამ ცვლა დე ბის ად გი ლის და ნახ ვა ზე და არ ით ვა ლის წი ნებს 
კვლე ვის მო ნა წი ლე თა პი როვ ნუ ლი მა ხა სი ა თებ ლე ბი სა და დაძ ლე ვის სტრა ტე გი ე ბის 
თა ვი სე ბუ რე ბებს, რაც შემ დგო მი კვლე ვის სა განს წარ მო ად გენს. 
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THE SELF AND THE WORLD AS SEEN FROM THE 
WHEELCHAIR: SOCIAL ADAPTATION AFTER

PHYSICAL TRAUMA AND THE SENSE OF 
PSYCHOLOGICAL WELL-BEING 

Lili Khechuashvili, Ketevan KimoSteli,                                                                             
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AbStract
The study aimed to explore the processes of positive psychological changes and the underly-
ing factors following an extremely stressful life event – spinal cord trauma – in the life stories of 
15 socially active individuals who use the wheelchair. The data were collected using life story 
interviews. The qualitative part of the study involved thematic and structural analysis of narra-
tives, while for the quantitative analysis, each interview transcript was recoded and processed 
for target variables such as autobiographical reasoning, narrative structure and consistency, 
and psychological well-being. The analysis of the results revealed that the more consistent-
ly and rich in autobiographical reflection individuals narrate their life stories, the more psy-
chological well-being indicators emerge in their accounts. Additionally, during the process of 
post-traumatic rehabilitation/resocialization and re-adaptation, they have to reconstruct their 
own identity, reassess their self-image, body – image, values, and relationships with others, 
as well as their broader environment and perceive it from a different perspective. The personal 
narratives of study participants were saturated with the themes of discontinued lives, disturbed 
body image and attitudes towards wheelchair use, self-reconstruction and adaptation, motiva-
tors and resources, finding a place in life, and returning as full members of society.

Key words: Psychological well-being; Identity; Physical trauma; Social adaptation; Wheel-
chair-user

1. Introduction

‘I would lie if I said that my life was interesting before. I started a new life only after            
a car accident, which is much more important than what was before... I never pay attention 
to my limited ability and it comes to my mind only when I see another wheelchair user.            
I don’t remember that because I still follow the rhythm of life.’ 

This quot belongs to a 42 year-old woman who began to use a wheelchair after a 
phy sical trauma. After becoming a wheelchair user, she tells us how she had to go again 
through social adjustment, how she managed to reconstrue her social identity, go back to 
social life and maintain the feeling of psychological well-being. We often encounter similar 
stories in the lives of wheelchair users. They speak about physical trauma and the diffi-
culties they face when coping with the trauma, important memories and the restoration of 
bonds with society and oneself. 

1 Lili Khechuashvili- PhD in Psychology, TSU
Ketevan Kimosteli- Master of Psychology, TSU
Maia Mestvirishvili- PhD in Psychology, TSU
Khatuna Martskvishvili- PhD in Psychology, TSU
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Spinal cord injury belongs to the category of the most traumatic injuries. Even though 
currently the problems of people with disabilities are intensely discussed in Georgia, be it 
the mass media or different circles, there is no systematic study of how people with dis-
abilities form their identities, how they relate to culture and what their personality and mo-
tivational characteristics are. Consequently, the studies focusing on the disabled people in 
Georgia who became wheelchair users after a physical trauma are quite scarce. 

The present study aims to deepen the empirical knowledge on the individuals who use 
a wheelchair as a result of a physical trauma. In particular, it attempts to reveal in the per-
sonal narratives of Georgian wheelchair users those positive psychological changes that 
follow an extremely stressful event like spinal cord injury as well as the factors underlying 
those changes. 

Individuals with spinal cord injury face different physical (sensory-motor, visceral), 
psychological and social problems. This prevents them from carrying out those activites 
which are necessary for the fulfilment of individual and professional responsibilities. In 
addition to physical limitations people with spinal cord trauma are susceptible to emotion-
al, psychological, economic and social stressors. Their complex interaction has a neg-
ative impact on the individuals with spinal cord injury as well as their family memebers. 
After the trauma, during rehabilitation, these people can no longer lead an independent 
life. They become totally dependent, which implies that different aspects of life (such as 
physical space, body image, physical distance, etc.) are perceived in a different way on 
individual, social and professional levels. Hence, it is difficult to live with spinal cord injury. 
The main reason is that an individual has to readjust to physical, psychological and social 
environment, and dramatically change the way of physical, mental and social functioning 
(Babamohamadi et al., 2011).

Adjustment to the use of a wheelchair after the spinal cord injury in the physical and/or 
social environment and the maintenance of psychological well-being is related to a number 
of challenges. Coping with trauma and the restoration of connection with both, oneself and 
society is clearly manifested in the narratives which show that the trauma is perceived as 
a loss and/or a major change. However, it should be noted that this life-changing event is 
often perceived as more than just a negative experience. Pain and starting life from the 
very beginning is also accompanied by positive transformations. Some individuals find 
different means to regain the strength and again become an active and important member 
of society. Their life stories depict the formation of a new Self and much more positive view 
of what is called ‘a wheelchair user’ than the Self of those respondents who described 
themselves as ‘me before starting to use a wheelchair’ or ‘me before trauma’ (Chun & Lee, 
2008). 

1.1 Narrative identity

The cncept of narrative identity was coined by McAdams (1993), and it has been a 
central construct in most of the studies of personal narratives and life stories for more than 
three decades (Khechuashvili, 2016с). 
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McAdams states (2001) that the formation of the Eriksonian configuration of identity 
(Erikson, 1963) should be understood as an integrative life story that individuals start to 
constructin in late adolescence or early adulthood. Similarly to Singer and others (2004), 
McAdams uses the term narrative identity to denote the internalized and evolving story 
of Self, which is construed by a person consciously or unconsciously to unite different 
aspects of Self. To a certain extent, the narrative identity endows a person’s life with integ-
rity, purpose and meaning. It is an internalized and evolving cognitive structure or a script 
narrated by a person, which, apart from the individual life story, contains dominant and/or 
cultural narratives (Khechuashvili, 2020; McAdams, 2006).

Human beings construct narratives to give meaning to life, to organize who they were 
in the past, who they are now and who they may become in the future in the social cotext 
of family, community, work, ethnicity, religion, gender, social class and culture. Research-
ers believe that the Self manages to adjust to social conditions through narrative identity 
(McAdams & McLean, 2013; McLean & Syed, 2015). Narratives help people to find their 
own place in the complex social ecology. Hence, narrative identities reveal a person’s most 
important and complex relationships with culture and society (McAdams, 2009). 

The study of narrative identity is especially interesting in the context of positive psy-
chological processes taking place after the extremely stressful life events and the corre-
sponding underlying factors. Given that that stressful events trigger individuals to reflect 
on themselves, the past experiences, and start reconstruing themselves. In addition to 
self-reconstruction, individuls manage to find the meaning in the event and see and elabo-
rate on its positive aspects. A positive evaluation of stressful experience is gradually inte-
grated into the renewed self-image experienced as post-traumatic growth, which, in turn, 
leads to the improved psychological well-being (Khechuashvili, 2020). 

The study of narratives clearly reveal the process of rethinking and reconstruction of 
self-image. Contruction of narratives, as such, is a process of searching for meaning in 
life events which is carried out through autobiographical reasoning. Thus, it is advisable to 
observe this dynamics through individuals’ life narratives. 

1.2. The structure and content of narratives
1.2.1. The structure of narratives
1.2.1.1. Redemption and contamination sequence

Narrative researchers (see for a review Khechuashvili, 2020) describe two structures 
of storytelling: redemption and contamination sequences. 

Narratives have redemption sequences when negative events are followed by a posi-
tive result even when the latter is less intense than the initial negative event. In such case, 
the storyteller explicitely describes the state which denotes movement towards a positive 
affective or cognitive outcome, or the event itself is so positive that it evokes a similar reac-
tion in the majority of people. It should be noted that the conclusion is made by neither the 
reader or listener of the event but the storyteller himself/herself describes transition from a 
negative event to a positive one (McAdams, 2011).
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In case of contamination sequence the opposite happens: an emotionally positive 
event leads to a negative outcome. Such a sequence implies that positive events are 
short-lasting and they are inevitably followed by a negative outcome (Khechuashvili, 2020).

1.2.1.2. Coherency: time, context, and theme

These characteristics of narrative point to the logical coherency of narration (Khech-
uashvili, 2020). How logical are the characterers’ beheviors in the context of the given 
narrative? How uncoherent are the parts of the story? How understandable is the motiva-
tion of the characters’ behavior in the context of available knowledge, and, in general, the 
knowledge of human behavior? The narration is considered low in cohereny if the reader/
listener cannot comprehend the logic of the development of the story in this particular way. 
However, the story also becomes hard to believe when it is too consistent and its compo-
nents fit each other ideally. It should be mentioned that there is no need for ideally coherent 
stories to reach integrity and find the purpose and meaning of life. It is unnecessary for a 
life story to accurately replicate the individual’s life events. 
1.3. Autobiographical reasoning 

By construing selective autobiography individuals solve the identity problem (McAd-
ams, 2013). Theoretically, a life story gains the identity function only in the form of auto-
biographical reasoning (Habermas & Kober, 2016; Dunlop & Walker, 2013). During this 
process the person starts to realize, on the one hand, how the life events turned him/her 
into the person she/he is, and, on the other hand, to what extent the current state (i.e. 
the way he/she is at present) determines one’s personal, unique perception of the events  
(Habermas & Bluck, 2000). Autobiographical reasoning might contain explicit conclusions 
about the life or the world. These are separate elements of the individual’s conscious-
ness, which, by being united in the person’s narrative about his/her life, create a basis 
for the sense of continuity. Therefore, it is autobiographical reasoning that turns life story 
into identity (Habermas & Bluck, 2000; McAdams, 1996) rather than organizing individual 
events into a sequence. 

According to Habermas and Bluck (2000), autobiographical memory involes connec-
tion between the following two elements: the person’s life and the Self, e.i., self-event 
connections, as authors state. In the context of this connection autobiogtaphical reasoning 
takes two main directions. One strengthens the stability of self, which results in the stories 
of stability. The other serves changes, and the individual tells the stories of changes (Pa-
supathi, et al., 2007). The first type of connections help the person to maintain the sense of 
self-continuity and explain the events with some of the characteristic of Self, whereas the 
connections of self-changes show how the narrator perceives the impact of this or that event 
on his/her life (Pasupathi, et al., 2007). In adult life connections of stability and change are 
fundamental for the achievement of the sense of continuity and coherence. 

Autobiographical reasoning also embodies in event-event connections. These are 
clear connections between the events which illustrate how one event leads to the other or 
how they integrate under the common theme (McLean, 2008). 
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Researchers suggest that the narratives about oneself should be saturated by explicit 
explanations of the meaning these events carry for the narrator. This means that the nar-
rator has to look beyond the details of the event and explain what she or he has learned 
about oneself (Lilgendahl & McAdams, 2011; McLean & Thorne, 2003; Pasupathi et al., 
2007). Obviously, this reflective process of autobiographical reasoning takes time. It is im-
possible to see and understand the connections between the Self and past events without 
distancing oneself from the past and viewing these events retrospectively (McLean, 2008). 

Research shows that life story and using autobiographical reasoning in narration 
is the most important means for maintaining personal continuity in the time of changes 
(Habermas & Kober, 2016). Empirical research on narratives assumes that the well-being 
is closely connected with a well-integrated, and consistent life story and might even repre-
sent its result (see Bauer & Bonanno, 2001; Lilgendahl & McAdams, 2011).1

1.4. Psychological well-being 

The present study is based on Ryff’s six-dimensional model of psychological well-be-
ing (1989, 1995, 2014) which encompasses a broad range of well-being and consists 
of components such as a positive evaluation of oneself and the past (self-perception), 
sense of personal growth and development (personal growth), belief that the person’s life 
is goal-directed and important (life goals), quality relations with others (positive relations), 
ability to master one’s own life and external world (environmental mastery) and sense of 
self-determination (autonomy). 

2. The Purpose of the Study 
The present study is about the individuals who became wheelchair users due to phys-

ical trauma, and systematically tried to find their own role and function in the society, family 
and community again, and to continue living in a more or less usual way in the social envi-
ronment to which they and other wheelchair users were simply unaccustomed. 

Consequently, our study aimed to find out how individuals with a spinal cord injury 
manage to continue living with the wheelchair, as the only means of movement in space 
after the discontinuation of their life line by physical trauma, how they manage to create a 
new version of their self-image and body-image (i.e. their identity) with changed abilities 
and, consequently, integrate their before and after-trauma lives. The study also aimled to 
address the following questions: What wheelchair users have to go through to reach this 
goal? What are the resources they use for that purpose? How do they construe a new Self 
which needs to function in a different way in the usual physical and social environment? 
Or, in other words, how these individuals with forced new identity manage to re-socialize, 
actualize oneself in the renewed environment and become active members of society. 

1 However, this assumption was questioned lately (McLean & Mansfield, 2011). For example, one of 
the studies (Sales, Merrill, & Fivush, 2013) showed that the narratives of the worst experience of 
16-21 year-old research participants revealed a significant positive relationship between insight and 
depression. This raises the following question: which life situations, at which age and which forms of 
autobiographical reasoning are a precondition for personal continuity and the sense of well-being. 
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Therefore, the purpose of our study was to conduct the analysis of the narratives pro-
vided by wheelchair users after a spinal cord trauma to reveal the phenomenology of their 
psychological well-being.

Thus, given all the abovesaid, we assumed that (1) the more coherent life stories 
told in a redemption manner and the richer in autobiographical reasoning would be more 
saturated with psychological well-being indicators. (2) Consequently, we expected that the 
characteristics of the narratives, such as coherency or/and autobiographical reasoning 
reliably predict the psychological well-being. 

3. Method 

3.1. Research participants

Fifteen wheelchair users were recruited through availability and snowball sampling 
purposive and conveninece sampling (Table 1).

Table 1. Demographic data

Variables Values
Age 22-42 (M=30(9))
Sex

Male 5, 39%
Female 10, 70%

Marital status 
Single 9, 60%
Married 4, 16%
Divorced 2, 14%

Education
Secondary 8, 54%
Undergraduate 7, 46%

Employment
Works in public organization/enterprise

3, 20%

Works in private enterprise 8, 54%
Self-employed 1, 6,6%
Housewife 1, 6,6%
Unemployed 2, 12,8%

3.2. Instrument

The Life Story Interview (McAdams, 1993; Khechuashvili, 2020) is a semi-structured 
interview, which consists of open questions clastered into 6 sections. First, a study partici-
pant has to imagine that his/her life is a book, break it up into chapters, give each chapter 
a title and briefly describe it. The second part contains 8 questions about the key points in 
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the respondent’s life (positive and negative memories, the turning point, childhood mem-
ories, etc.) The Life Story interview also contains questions about life challenges, health, 
loss, personal ideology and future. The interview lasts about 2 hours, is audio recorded, 
and transcribed (Khechuashvili, 2020).

The demographic questionnaire contained questions about participants’ age, sex, ed-
ucation, marital status, social and employment status.

3.3. Procedure 

Ethical consideration. Before recording the interview the participants were given de-
tailed oral information about anonymity and confidentiality conditions as well as the pur-
pose of the study, the content of the interview, its possible duration and audio recording. 
The interview was recorded only after respondents were given full information about the 
study. 

Place and duration. Part of the interviews was recorded at the respondents’ place of 
residence and the other part in work place. Some participants were contacted via one of 
the representatives of Tbilisi Parasport Development Center. Further, after acquiring in-
formed consent from them, they were met for the interview at the preferred time and place. 
Each session lasted 1.5-2 hours, on average.

3.4. Data analysis

The data were processed via both, quantitative and qualitative methods. The quanti-
tative analysis implied identification of variables, coding1 and statistical analysis through 
IBM. SPSS.23. As for the qualitative analysis, in accord with the study objectives, it was 
limited to thematic analysis. 

3.4.1. Coding 

The transcripts were coded by the following variables: redemption and contamination 
sequences, autobiographical reasoning, narrative coherence, motivational aspect and the 
psychological well-being (Khechuashvili, 2020). To verify the reliability of coding, the third 
and fourth authors, who were unaware of the research hypotheses or the participants’ 
demographic data, recoded the transcripts by the listed five variables. 

Coded memories. A specific memory or episode from a life story served as an analysis 
unit for each variable. Tvelve memories were selected from each interview for recoding: 
High, low and turning points, positive and negeative childhood memories, vivid adulthood 
memory, wisdom event, religious/spiritual experience, as well as the main life challenge, 
challenges related to one’s health, loss and regret/failure memories. In total, 180 (12x15) 
memories were coded.

Autobiographical reasoning was recoded by several components (McLean, 2008; Pa-
supathi & Mansour, 2006), such as reflexive elaboration (meaning) and self-event connec-
tions. 

1  The coding procedure was based on an existing coding manual (Khechuashvili, 2020).
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Reflexive elaboration or meaning was identified in the narrative by the following cri-
teria: (1) Absence of meaning: if the meaning of the described event was not mentioned 
in the narrative or the narrator did not explain what meaning this particular event held for 
the narrator, the episode was coded as ‘0’ (k =.92) (2) Lesson: if the narrative stated that 
the she/he learned something from the event, she/he got it as a lesson, the episode was 
assigned the code ‘1’; (3) Vague meaning: if the narrative described the growth or chang-
es in Self and did not specify the nature of the change, the episode was coded as ‘2’ (4) 
Insight: if the narrated event explicitely extended beyond the understanding of oneself, the 
universe or relations, the episode was assigned the code ‘3’.

The narratives were coded for self-event connections, when the narrator explicitly 
indicated the connection between the storied memory and the Self. First, it was recorded 
if the narrative contained any of the connections listed below. Code ‘0’ was assigned to 
no connection and code ‘1’ was used for some kind of connection. In the latter case, the 
episode was evaluated as follows: (1) The narrative was considered to contain the sta-
bility indicator or explanatory connection if it provided the explanation of the stability of 
Self (‘What does the episode say about my life [...] It probably says that I can take some 
kind of responsibility, take responsibility for my own decision.’) (k =.85 ); (2) The narrative 
was considered to contain the connection reflecting change when the event told led to a 
change in the narrator (‘It made me to be more cautious that it would be better to think be-
forehand that the person would not pay me, to evaluate somehow that possibility, protect 
myself before the fact happened. Consequently, it seems that it made me more attentive, 
watchful and cautious.’) (k =.85). 

Coherence of narrative was assessed on the three-dimansional scale (Reese, et al., 
2011; McLean, et al., 2016) measuring context, chronology and theme. Each of them was 
measured on a 0-3 point scale, where ‘0’ was used for the absence of the correspond-
ing dimension and ‘3’ denoted the fully represented dimension. The context dimension 
indicates the time and location of the event (k=.92), chronology indicates how the event 
is organized in time (k=.83) and theme concerns the clarity with which the theme of the 
narrative is presented (k =.82). 

The narrative structure 

Redemption sequence. A narrative was considered to have redemption structure if it 
explicetely demonstrated transition from a negative event/story to a positive event, hence 
the code ‘1’ (k = .95) was assigned. In particular, in if the research participant stated that 
(a) a negative episode or event caused a positive episode or event (‘I think that I am in 
a happy period now, when I have overcome so many difficulties. It helped my personal 
development a lot.’) or (b) a negative event preceded a positive event (‘I did not post my 
photo in the internet. I had a complex because of the wheelchair. An internet friend wrote 
me: “Why is it that you never post your photos? You are not an invalid, are you” After that 
I did not sit in my wheelchair for three days. I felt bad. When I was lying in my bed, I could 
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not get rid of those words “You are not an invalid, are you?” and, suddenly, I got angry at 
everything... “Who is an invalid?!” I got into my wheelchair and asked my father to take my 
photo, the photo I liked, very positive, of the smiling me. I posted it on the internet and told 
myself: “And so what if you are sitting in the wheelchair?”’) If the narrative had no such 
structure it was coded as ‘0’. 

Contamination sequence. A narrative was considered to have a contemination struc-
ture if it explicetely demonstrated transition from a positive condition to a negative one, 
hence the code ‘1’ was assigned. It was thought that there is a contemination sequence in 
the story when the transition from a positive/satisfactory state to a negative contidion fol-
lowed the chronological time (‘I was an independent person, a free spirit; I was preparing 
for entrance exams, for university life. After the trauma I could not even eat independently. 
When I turned my head, I did not get enough oxygen and would lose consciousness.’). If, 
for example, a research participant spoke about the positive episodes from their adulthood 
first, and then negative childhood memories, such a narrative was not coded as having a 
contamination sequence. 

Psychological well-being was measured in the frame of the six-dimensional model 
(Ryff, 1995, 2014, 2018). However, instead of the self-report questionnaire1, different as-
pects of psychological well-being were identified and coded in narratives. For this purpose, 
we used the scale descriptions. The dimension was identified in the narrative (Code 1) if 
the story corresponded to the description included in the operationalization of the scale. 
The narrative was given the code ‘0’ if the story did not contain any indicators correspond-
ing to the given aspect. 

Coded dimensions include the following: (1) Autonomy – self-determination and 
independence, resistance to social pressure, behavior regulation and self-evaluation by 
personal standards; (2) Environmental Mastery – posession of competencies to master 
the environment, ability to control a broad range of external activities, effective use of 
existing possibilities, ability to select and create the contexts which correspond to the 
individual’s personal needs and values; (3) Personal Growth – continuous development 
when the individual perceives oneself as a developing being open to new experiences, 
the person who is sure that she/he can actualize one’s own potential and sees positive 
changes in oneself and one’s behavior; (4) Positive Relations – satisfactory relations with 
others, trust in other people, care for others’ well-being and strong empathy; ability to 
experience emotional attachment and intimacy; good understanding of the reciprocity of 
human relations; (5) Purpose in Life – the extent to which individual feels her/his live has 
meaning, purpose and direction; (6) Self-acceptance – the knowledge and acceptance 
one has of oneself, existence of different aspects of self (including positive and negative 
qualities), including the awareness of personal limitations, and positive attitude to one’s 
past, in general (Ryff, 2014). 

1  For the Georgian version see Khechuashvili, 2017
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3.4.2. Thematic analysis

Thematic analysis identified shared themes in all or the majority interviews. Further, 
each theme was named and illustrated with excerpts from the interviews. All names have 
been changed. 

4. Results

Study results are presented in two parts. First, we present the results of quantitative 
analysis followed by thematic analysis and interpretation illustrated with the excerpts from 
the respondents’ stories. 

4.1. Quantitative analysis

Quantitative data are presented as follows: First, we report descriptive statistics for 
target variables (autobiographic reasoning, structure of narrative, consistency of narrative, 
psychological well-being) that are followed by the analysis of relationships between them. 
Only statistically significant results are reported (p<0.05).

4.1.1. Descriptive statistics

Half of the narratives did not contain autobiographical reasoning, however the rest of 
the stories which concerned search for and finding meaning told about stability (2/3) and 
changes (1/3). These were mostly the stories of loss, turning points and health-related 
challenges. 

The structure of narrative: one-third of the analyzed narraives (28.3%) were told with 
the redemption structure, while 1/5 of the stories were organized with the contamination 
sequence (19.4%). It should be noted that the story structure did not vary in relation to 
the memory type. In other words, in the stories told by one given participant, the narra-
tive struncture and characteristics of autobiographical reasoning in the story did not vary 
whether be it the stories of childhood memories, turning points or loss experience, which 
suggests stability of individual style of storytlling.

Half of the stories were incoherent in terms of theme, context and time. Two thirds of 
the rest were thematically coherent. Furthermore, negative childhood memories as well as 
the memories related to loss and health, had the highest score on coherency (F = -3.048, 
p =.001).

As for the psychological well-being indicators all the analyzed narratives contained, at 
least, one indicator. For instance, in 1/5 of the stories the themes of the Personal Growth 
and Purpose in Life were prestented (18.4% და 20.1%, correspondingly), ¼ of the narra-
tives told the stories of decreasing the tendency of Environmental Control (25.9%), while 
1/3 of the stories were about Positive Social Relationships and Autonomy (32.2% and 
28.2%, correspondingly).

The correlation and regression analysis showed that autobiographical reasoning sig-
nificantly correlates with and reliably predicts psychological well-being indicators (r = .4,                 
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p = .000) (Table 2). These proves our hypothesis that the narratives higher on autobi-
ographical reasoning would contain clearer indicators of psychological well-being. 

Table 2. Autobiographical reasoning as a predictor of psychological well-being

Β SD Beta T Sig.

(Constant) .745 .212 3.507 .001
Autobiographical 
reasoning 

.471 .097 .348 4.859 .000

4.2. Qualitative analysis 

The transcripts were coded and analyzed by individual target variables. The material 
was thematically processed and the main thematic lines were identified that served as the 
basis for respondents’ stories about life and themselves. The stories clearly illustrate the 
processes and stages the participants had to go through from the actual trauma to cur-
rent days. Althouth they talked about trauma itself, the majority of their stories were about 
posttraumatic experiences, and followed several salient themes, such as discontinued life 
(before and after trauma), body image and attitude towards a wheelchair, reconstruction 
of the self and adaptation, motivators and resources, finding one’s place in life and getting 
back to society as its fully-fledged member. 

4.2.1. Discontinued life 

The Life Stories of all reaserach participants consist of two parts; ‘before and after’. 
‘My life could be broken into two parts: before being the wheelchair-user and after.’ (Wom-
an, 34). This is more discontinuation than division of life. After an unexpected tragic event 
each of the research participants woke up in a new reality and had to face a ruthless 
fact: ‘Life will never be the same as it was before or as I thought it would be in the future.’ 
(Woman, 44). 

4.2.2. The new body and the wheelchair

One of the crucial changes the new reality brought to these individuals was a new 
body, a new body with transformed abilities, location in space and the capacity to move. 
The research particants had to, literally, get re-acquainted to their bodies, to re-examine it 
and build a new life with it. Here are the words of one of the respondents who already had 
a family and profession when she got traumatized: ‘I had to adjust my new body to myself 
and go on living with it since then.’ (Woman, 44). 

The research participants had to become aware that the trauma forever changed 
not only the abilities of one’s own body but a whole life. Moreover, they had to accept 
the transformed life-style and adjust oneself to it as much as possible. Therefore, the re-
search participants had to reflect and rethink their physical space they had to live in, and 
adjust it to their needs in everyday life. One of the means which offered them enormous 
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opportunities was a wheelchair. Attitude to the wheelchair and a step taken towards it was 
another turning point, which research participants named as step taken to ‘the next stage’ 
or ‘coming back’. Introducing and incorporating the wheelchair into one’s life served as a 
manifestation of the formation of a new body-image. It was the recognition and acceptance 
of a new Self which they named ‘the wheelchair-user’. 

‘One day I realized that if I would not get into the wheelchair, I just would not be able 
to continue an independent life, would not be able to work or visit my friends. So, the 
wheelchair is like my shoes now.’ (Woman, 36).
‘I am a fighter by nature and nothing can stop me. I am grateful for being a wheelchair 
user without any other limitations. My hands and legs have not been paralyzed and I 
can speak. That is why I am independent.’ (Woman, 42).

However, this process has not always been easy for everyone and the wheelchair has 
not been perceived from the beginning as a useful resource. Some of them had to struggle 
with oneself and overcome obstacles before they accepted a new body image, and, con-
sequently, a new Self: ‘The wheelchair had been standing in my room for several days but 
I did not sit in it. I could not imagine that I had to move with its help to the places where I 
had walked before.’ (Man, 35).

4.2.3. The reconstruction of Self and adaptation

As it was already mentioned, the acceptance of a new body image was manifested 
in bringing and incorporating the wheelchair into one’s life serves as a viable indicator 
of the self-reconstruction process and the adjustment to the new reality. It was a turning 
point in the research participants’ lives, since using the wheelchair increased their mobility, 
locomotion capacity as well as the participation in everyday social activities. This, in turn, 
brought the corresponding changes in their personal lives and career opportunities. They 
‘started everything from scratch’: ‘You start everything all over again with the wheelchair. 
Evrything is new, even at home. You need to adjust yourself to your physical environment.’ 
(Woman, 28). While reflecting on changes, the author of the quotation reveiled something 
very important. Her words emphasized that the person is the one who makes changes 
happen. She or he is the only one who has the strength and motivation to ‘start everything 
all over’ with the wheelchair. 

It is clear that this path was not easy for any of the respondents, and the attitude to-
wards wheelchair-users served as one of the obstacles on the way to reintegration into the 
society. ‘Once a taxi driver told me that if he had known I was a wheelchair user, he would 
not have accepted the order. Then he moved me from the car seat and banged the door. It 
is my most painful memory’, one of the respondants shared (Woman, 42).

4.2.4. Resocialization: Motivators and resources 

Every person possesses at least one resource one can rely on in a difficult situation. 
The research participants referred to this kind of resources when they reflected on living 
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further after the trauma and starting a new life. For some of them their families and children 
serve as the resource.

‘I had to be well for the sake of my children. They still needed mother. So what if I sat in 
the wheelchair. I was a fully-fledged mother for them. The ability to love is unrelated to 
the ability to walk.’ (Woman, 44). 

For others the profession they loved became the source and the basis for reintegra-
tion into the society and regaining the feeling of being needed.

‘I am a journalist and when the internet became available, I realized that I could do many 
useful things thanks to my knowledge and experience. So what if I can no longer be 
a reporter? As a result, I have been working successfully from home for many years.’ 
(Woman, 44). 

Yet for some others the new opportunities and activities they discovered after be-
coming a wheelchair user became the salvation and resources to lean on: ‘I started to 
play parasports. Before the trauma I had never thought of being in sports and setting 
higher goals. I am successful now and it makes me feel that I am doing something useful.’ 
(Man, 35). It was just the search for such resources and their maximal use that enabled 
the research participants to regain their place in the society and become its fully fledged 
members. 

However, the most important resource was the person himself/herself and their atti-
tude to oneself, as the research participants reported: 

‘I never pay attention to my limited abilities. This comes to my mind only when I see 
another wheelchair user. Since I am following the life rhythm, I don’t remember that.’ 
(Woman, 42).
‘I have been independent since my childhood. I liked freedom, nature and could take 
care of myself from my school years when I was home alone… So I knew very well that 
as soon as I sit in the wheelchair I would immediately regain independence and the 
wheelchair would not be a verdict for me.’ (Woman, 28).

4.3. Overall interpretation 

In the present study we selected 12 key memories from the life stories of 15 individu-
als with spinal cord injury to explore which target variables were present in their life stories 
(quantitative analysis), as well as what the main thematic lines their renewed life stories 
are and, consequently, the narrative identity evolve around (qualitative analysis).

One of the important thematic lines which is actually observed in all interviews is the 
discontinued life, having before and after-trauma stories and Self as two different lives 
of two different individuals. Moreover, some of the respondents noted that life became 
meaningful only after the trauma, and the life before it was seen as insignificant and un-
interesting. The respondents virtually created a new Self after the trauma, the Self with a 
new body, a new physical space and new relationships which, in turn, creates a natural 
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experience of starting a new life from scratch. The studies show (Pasupathi, 2016; Khech-
uashvili, 2020) that in more or less stable periods, when nothing important happens in 
peoples’ lives in terms of psychological changes, the maintenance of personal continuity 
does not represent a difficult task. Furthermore, stable social roles and identities help to 
maintain the sense of continuity through physical environment, financial support and the 
sense of stability of one’s own body (Haslam et al., 2008). However, as soon as either life 
or personality dramatically changes, which mainly happens after negative life events, such 
as becoming a wheelchair user due to a body modification (loss of a limb or a physical 
trauma), the individual experiences discontinuity of his/her personality which is perceived 
as a threat to one’s own personal identity. 

This is the moment when autobiographical reasoning is endorsed into the personal 
storytelling (Habermas & Kober, 2016) which enables the person to reflect on what has 
happened, find the meaning in the life experience and incorporate it into one’s narrative. 
Therefore, the person manages to restore and/or maintain the sense of self-continuity and 
adjust one’self to the new reality. This is clearly illustrated by our data obtained through 
the quantitative analysis. The indicators of autobiographical reasoning were manifested 
when respondents narrated about turning points, loss or health-related challenges. To 
sum it up, mainly the stories of negative experiences contained autobiographical reason-
ing, and such stories constituted about half of the analyzed narratives. This appropriately 
corresponds to the already existing data: Given that the greater threat emerges from neg-
ative life experiences for one’s identity than from the positive experiences, consequently 
cognitive processing, autobiographical reasoning and presentation in the narrative form 
require more effort. It should be noted that life stories with positive emotional tone did not 
contain the elements of autobiographical reasoning, which is also logical. The studies 
show (Lyubomirsky, Sousa, & Dickerhoof, 2006) that the reasoning and reflecting on emo-
tionally positive events might even reduce one’s psychological well-being. Therefore, auto-
biographical reasoning is positively linked to psychological well-being only when it emerg-
es in the context of negative events rather than positive events (Lilgendahl & McAdams, 
2011). As the presented study revealed, it is the autobiographical reasoning on emotionally 
negative events that significantly predicts the higher levels of psychological well-being. 

Another important result yielded by the quantitative analysis was related to the narra-
tive structure. One third of the analyzed stories followed the redemption sequence, which 
was mainly observed in the narratives about negative life events. This finding has been 
supported by similar studies conducted in Georgia targeting various samples (Khechuash-
vili, 2020; Khechuashvili, 2018; Jananashvili, Khechuashvili & Gogichaishvili, 2018; Gog-
ichaishvili, Khechuashvili & Mestvirishvili, 2016). Moreover, the redemtion structure of the 
stories is indicative to posttraumatic growth, which, according to the empirical data, is 
mediated by autobiographical reasoning, and reliably predicts psychological well-being 
(McAdams & Pals, 2008; Khechuashvili 2019; Khechuashvili, 2016a; 2020).

The quantitative analysis of the coherency of the narratives completes the picture. The 
data showed that almost half of the narratives were incoherent in terms of time, context 
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and theme. This was basically observed when the research participants told the stories 
of negative experiences. Two thirds of the remaining stories were thematically coherent. 
These were mainly negative childhood experiences, loss and health-related problems, 
which logically echoes with the necessity of autobiographical reasoning to integrate nega-
tive experience into personal narrative. Thematic coherency is achieved through reflexive 
processing. In other words, it is impossible to see meaning in an event if the narrative is 
not thematically coherent, and the narrator has no capacity to see the silver lining in the 
negative experiences. Finding the meaning in difficult experiences, like becoming a wheel-
chair user due to the spinal cord injury, leads a person to the adjustment to the new reality 
and formation of a new identity and Self, which consequently leads to the higher levels of 
psychological well-being. 

5. Study limitations and future research

The study has several limitations: First, this is the sample size. As mentioned above, 
15 people participated in the study that is sufficient for qualitative research, however, much 
larger sample is needed for both, the quanatitiave analysis and the verification of a theo-
retical model. Nevertheless, the presented data provided a solid basis for the future large-
scale study. Second, the sample composition. The study participants were the individuals 
who successfully went through the post-traumatic rehabilitation and re-socialization pro-
cess, and by the data collection time had been already actively involved in societal life. 
Therefore, the study tells us nothing about the people who could not manage to ‘return’ 
to themselves and restart their social life, and their experiences or the processes they 
went through, even though the present research did not aim to address these issues. 
Third, the research design. The present study is cross-sectional, thus it does not enable 
the researchers to trace the dynamics of the respondents’ lives and their development 
longitudinally. It should be noted that the data presented in this paper are drawn from the 
longitudinal study, the second wave of which was conducted within a five-year interval 
(Kimosteli & Khechuashvili, in prep.). Fourth, the study targets a few specific variables and 
their place in the life story, however it does not take into consideration the participants’ 
individual personality characteristics and coping strategies, which could be addressed in 
the future research. 
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ორგანიზაციული ცინიზმის როლი ორგანიზაციული 
მხარდაჭერის, სამუშაოს მნიშვნელობის აღქმისა და 

ორგანიზაციული ვალდებულების კავშირში

ია კუტალაძე, ბარბარე ბუწაშვილი1

აბსტრაქტი
წი ნამ დე ბა რე კვლე ვა მიზ ნად ისა ხავს კვლე ვის ინ ტეგ რი რე ბუ ლი, მრა ვალ გან ზო მი-

ლე ბი ა ნი მო დე ლით აღ ქმუ ლი ორ გა ნი ზა ცი უ ლი მხარ და ჭე რის, ორ გა ნი ზა ცი უ ლი ცი ნიზ-
მის, მნიშ ვნე ლო ბის მქო ნე სა მუ შა ო სა და ორ გა ნი ზა ცი უ ლი ვალ დე ბუ ლე ბის ურ თი ერ თმი-
მარ თე ბის შე ფა სე ბას. კვლე ვა ადას ტუ რებს, რომ ორ გა ნი ზა ცი უ ლი მხარ და ჭე რის ნაკ ლე-
ბო ბა ზრდის ორ გა ნი ზა ცი უ ლი ცი ნიზ მის ფორ მი რე ბის ალ ბა თო ბას; აღ ქმულ ორ გა ნი ზა-
ცი ულ მხარ და ჭე რას მნიშ ვნე ლო ვა ნი წვლი ლი შე აქვს კოგ ნი ტუ რი, ემო ცი უ რი და ქცე ვი თი 
ცი ნიზ მის ქუ ლა თა ვა რი ა ცი ის ახ სნა ში. ორ გა ნი ზა ცი ულ ცი ნიზ მსა და ორ გა ნი ზა ცი ულ 
ვალ დე ბუ ლე ბას შო რის კავ შირ ში მე დი ა ტო რი მნიშ ვნე ლო ბის მქო ნე სა მუ შა ო ა. რაც უფ-
რო მნიშ ვნე ლოვ ნად აღიქ მე ბა საქ მე, რო მელ საც ას რუ ლებ, მით უფ რო ნაკ ლე ბია ორ გა-
ნი ზა ცი უ ლი ცი ნიზ მის ფორ მი რე ბის შან სი, ასე ვე, ნაკ ლე ბია ორ გა ნი ზა ცი უ ლი ცი ნიზ მის 
უარ ყო ფი თი ეფექ ტი ორ გა ნი ზა ცი ულ ვალ დე ბუ ლე ბა ზე. ამას თან, მნიშ ვნე ლო ბის მქო ნე 
სა მუ შა ო, ორ გა ნი ზა ცი უ ლი ცი ნიზ მის არ სე ბო ბის პი რო ბებ შიც, ორ გა ნი ზა ცი ი სად მი ვალ-
დე ბუ ლე ბის გან ცდის შე ნარ ჩუ ნე ბას უწყ ობს ხელს. ორ გა ნი ზა ცი ულ მხარ და ჭე რა სა და 
ორ გა ნი ზა ცი ულ ვალ დე ბუ ლე ბას შო რის კავ ში რი თან მიმ დევ რუ ლად, ორი (ორ გა ნი ზა ცი უ-
ლი ცი ნიზ მი და მნიშ ვნე ლო ბის მქო ნე სა მუ შა ო) მე დი ა ტო რი თაა გა შუ ა ლე ბუ ლი (სე რი უ ლი 
მე დი ა ცი ა). კვლე ვის შე დე გე ბი გა ა ნა ლი ზე ბუ ლია რე სურ სე ბის კონ სერ ვა ცი ის თე ო რი ის 
პერ სპექ ტი ვი დან. ორ გა ნი ზა ცი უ ლი ცი ნიზ მი გან ხი ლუ ლი ა, რო გორც ორ გა ნი ზა ცი ა ში რე-
სურ სე ბის აღ ქმულ ან რე ა ლურ და ნა კარ გებ ზე სა პა სუ ხო რე აქ ცი ა. 

კვლე ვა ში მო ნა წი ლე ო ბა მი ი ღო 288 და საქ მე ბულ მა. 

საკ ვან ძო სიტყ ვე ბი: ორ გა ნი ზა ცი უ ლი ცი ნიზ მი, აღ ქმუ ლი ორ გა ნი ზა ცი უ ლი მხარ და ჭე-
რა, მნიშ ვნე ლო ბის მქო ნე სა მუ შა ო, ორ გა ნი ზა ცი უ ლი ვალ დე ბუ ლე ბა, რე სურ სე ბის კონ-
სერ ვა ცი ის თე ო რია

შე სა ვა ლი

თა ნა მედ რო ვე ორ გა ნი ზა ცი ებს მუდ მი ვად უწევთ ცვა ლე ბა დი გა რე მოს მოთხ ოვ-
ნებ ზე მყი სი ე რი რე ა გი რე ბა და ინო ვა ცი ე ბის და ნერ გვა. თა ნამ შრომ ლე ბი ასე თი ცვლი-
ლე ბე ბის მი მართ ხში რად რე ზის ტენ ტუ ლე ბი არი ან და მას ზე ცი ნიზ მით რე ა გი რე ბენ. 
ცი ნიზ მი ვი რუ სი ვით ვრცელ დე ბა ორ გა ნი ზა ცი ა ში და ხელს უშ ლის ორ გა ნი ზა ცი ის 
ეფექ ტურ ფუნ ქცი ო ნი რე ბას, ინო ვა ცი ე ბის წარ მა ტე ბით და ნერ გვა სა და ორ გა ნი ზა ცი-
ულ გან ვი თა რე ბას (Davis, Evans & Wilkerson, 2008). ორ გა ნი ზა ცი ულ პრო ცე სებ სა და 
თა ნამ შრო მელ თა ეფექ ტი ა ნო ბა ზე ძლი ე რი კონ ტრპრო დუქ ტუ ლი ეფექ ტის მი უ ხე და-
ვად, ორ გა ნი ზა ცი უ ლი ცი ნიზ მი დღემ დე სა თა ნა დოდ არ არის შეს წავ ლი ლი.

თა ვის თა ვად, ცი ნიზ მის კონ ცეფ ცია საკ მა ოდ ძვე ლია და ჯერ კი დევ ძველ სა ბერ-
ძნეთ ში, ჩვენს წელთ აღ რიცხ ვამ დე მე-5 სა უ კუ ნე ში წარ მო იშ ვა (Dean et al., 1998); ამ 

1 ია კუტალაძე – ფსიქოლოგიის დოქტორი, თსუ.
ბარბარე ბუწაშვილი – შრომისა და ორგანიზაციის ფსიქოლოგიის მაგისტრი, თსუ.
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პე რი ოდ ში დი ო გე ნე სი ნო პელ მა ცი ნიზ მის სკო ლა და ა არ სა (Anderson, 1996), ცი ნი კო-
სე ბი უცენ ზუ რო და დრა მა ტუ ლი ფორ მე ბით ეწი ნა აღ მდე გე ბოდ ნენ გავ რცე ლე ბულ შე-
ხე დუ ლე ბებ სა და სა ზო გა დო ებ რივ ინ სტი ტუ ტებს (Mack, 1993; ცი ტი რე ბუ ლი Dean et 
al., 1998); თვლიდ ნენ რომ ადა მი ა ნე ბი, ზო გა დად, არ არი ან გულ წრფე ლე ბი (Bedük, 
2015). სა უ კუ ნე ე ბის გან მავ ლო ბა ში ტერ მინ მა – „ცი ნი კო სი“ და „ცი ნიზ მი“ – ად გი ლი და-
იმ კვიდ რა ყო ველ დღი ურ სა სა უბ რო ენა ში. დღეს ცი ნი კო სი ასა ხავს მოვ ლე ნე ბი სად მი 
ყო ველ თვის კრი ტი კუ ლად გან წყო ბილ და უკ მა ყო ფი ლო, უარ ყო ფი თი აზ რე ბით სავ სე 
ინ დი ვიდს (Torun & Çetin, 2015; ცი ტი რე ბუ ლი Akar, 2019). 

ცი ნიზ მი გავ რცე ლე ბუ ლი ფე ნო მე ნია და ნე ბის მი ერ ქვე ყა ნა ში, კულ ტუ რა სა თუ 
ორ გა ნი ზა ცი ა ში შე იძ ლე ბა შეგ ვხვდეს (Dean et al., 1998). გა სუ ლი სა უ კუ ნის 90-ი ა-
ნი წლე ბი დან და იწყო აქ ტი უ რად თა ნამ შრომ ლებს შო რის გავ რცე ლე ბუ ლი ცი ნიზ მის 
მი ზე ზე ბის, მა ხა სი ა თებ ლე ბი სა და შე დე გე ბის შეს წავ ლა; კვლე ვე ბი ცხად ყოფს, რომ 
ორ გა ნი ზა ცი უ ლი ცი ნიზ მი გავ ლე ნას ახ დენს თა ნამ შრომ ლე ბის სა მუ შა ოს შეს რუ ლე ბა-
ზე, სამ სა ხუ რი დან წას ვლის გან ზრახ ვა ზე, სა მუ შა ოს გან გა უცხ ო ე ბა სა და, ზო გა დად, 
ცხოვ რე ბით კმა ყო ფი ლე ბა ზე (Akar, 2019). წი ნამ დე ბა რე კვლე ვაც ორ გა ნი ზა ცი უ ლი 
ცი ნიზ მის შეს წავ ლა ზეა ორი ენ ტი რე ბუ ლი. კვლე ვის ინ ტეგ რი რე ბუ ლი მო დე ლით ნა ცა-
დია იმის გარ კვე ვა, რა ორ გა ნი ზა ცი უ ლი ფაქ ტო რე ბი უწყ ობს ხელს ორ გა ნი ზა ცი უ ლი 
ცი ნიზ მის ფორ მი რე ბას, რა ზე გავ ლე ნას ახ დენს ის თა ნამ შრომ ლის და მო კი დე ბუ ლე-
ბებ სა და ქცე ვებ ზე.

ორ გა ნი ზა ცი უ ლი ცი ნიზ მის კონ ცეპ ტუ ა ლი ზა ცია

ორ გა ნი ზა ცი უ ლი ცი ნიზ მის ყვე ლა ზე ად რე უ ლი და მნიშ ვნე ლო ვა ნი კვლე ვე ბის 
(Dean et al., 1998; Anderson, 1996; Brandes, 1997) მი ხედ ვით, ცი ნიზ მი არის და მო კი-
დე ბუ ლე ბა /ა ტი ტუ დი, რომ ლის მი ხედ ვი თაც ყვე ლა პრობ ლე მა ორ გა ნი ზა ცი ა ში მე ნეჯ-
მენ ტის მი ერ მხო ლოდ სა კუ თა რი ინ ტე რე სე ბის გათ ვა ლის წი ნე ბას მი ე წე რე ბა; ეს არის 
რწმე ნა იმი სა, რომ არ სე ბუ ლი პი რო ბე ბის შეც ვლა შე უძ ლე ბე ლია (Bedük, 2015).

ორ გა ნი ზა ცი უ ლი ცი ნიზ მი ხა სი ათ დე ბა, რო გორც თა ნამ შრო მელ თა ნე გა ტი უ რი 
და მო კი დე ბუ ლე ბა დამ საქ მე ბე ლი ორ გა ნი ზა ცი ის მი მართ. მი იჩ ნე ვა, რომ დამ საქ მე ბელ 
ორ გა ნი ზა ცი ებს აკ ლი ათ ეთი კუ რი მთლი ა ნო ბა (integrity), ორ გა ნი ზა ცი ულ სარ გე ბელს 
ეწი რე ბა ისე თი პრინ ცი პე ბი, რო გო რე ბი ცაა სა მარ თლი ა ნო ბა, პა ტი ოს ნე ბა და გულ-
წრფე ლო ბა (Bedük, 2015). ლი ტე რა ტუ რა ში ორ გა ნი ზა ცი უ ლი ცი ნიზ მის გან სხვა ვე ბუ-
ლი კონ ცეპ ტუ ა ლი ზა ცი ე ბი გვხვდე ბა. წი ნამ დე ბა რე კვლე ვა ში მი სი სამ გან ზო მი ლე ბი ა-
ნი მო დე ლია გა მო ყე ნე ბუ ლი, რო მე ლიც გა ნას ხვა ვებს კოგ ნი ტურ, აფექ ტურ და ქცე ვით 
ცი ნიზმს. კოგ ნი ტუ რი ცი ნიზ მი აერ თი ა ნებს თა ნამ შრო მელ თა ნე გა ტი ურ რწმე ნებს, 
და მო კი დე ბუ ლე ბებს დამ საქ მებ ლი სად მი (აღ ქმა, რომ ორ გა ნი ზა ცი ას აკ ლია მთლი ა ნო-
ბა, სა მარ თლი ა ნო ბა და გულ წრფე ლო ბა). აფექ ტუ რი ცი ნიზ მი ასა ხავს ორ გა ნი ზა ცი ის 
მი მართ უარ ყო ფით გრძნო ბებს: შიშს, ბრაზს, სი ძულ ვილს, ზიზღს, უხერ ხუ ლო ბას... 
ქცე ვი თი ცი ნიზ მის შემ თხვე ვა ში, თა ნამ შრომ ლე ბის ნე გა ტი უ რი რწმე ნა და გრძნო ბე ბი 
უკ ვე ისეთ ქცე ვებ ში ვლინ დე ბა, რო გო რე ბი ცაა სარ კაზ მი, არა გულ წრფე ლი ქმე დე ბე-
ბი, ორ გა ნი ზა ცი ის ში და პო ლი ტი კის აბუ ჩად აგ დე ბა და სხვა (Dean et al., 1998; Akar, 
2019). ორ გა ნი ზა ცი უ ლი ცი ნიზ მის წარ მო შო ბის წი ნა პი რო ბა შე იძ ლე ბა იყოს რო გორც 
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სამ სა ხურ ში მი ღე ბუ ლი უარ ყო ფი თი გა მოც დი ლე ბა, ასე ვე ინ დი ვი დუ ა ლუ რი გან სხვა-
ვე ბე ბი (Chiaburu et al., 2013). წი ნამ დე ბა რე კვლე ვა ცი ნიზ მის ორ გა ნი ზა ცი უ ლი პრე-
დიქ ტო რე ბი სა და შე დე გე ბის ანა ლიზ ზეა ფო კუ სი რე ბუ ლი. 

ორ გა ნი ზა ცი უ ლი ცი ნიზ მის შე სა ხებ დღემ დე არ სე ბუ ლი კვლე ვე ბი დან ვი ცით, რომ 
ორ გა ნი ზა ცი უ ლი ცი ნიზ მის მა ღა ლი დო ნის მქო ნე პი რებს აქვთ შრო მი თი კმა ყო ფი-
ლე ბის, ორ გა ნი ზა ცი უ ლი ვალ დე ბუ ლე ბი სა და სა მუ შა ოს შეს რუ ლე ბის და ბა ლი დო ნე, 
ნაკ ლე ბად ერ თვე ბი ან ორ გა ნი ზა ცი ულ მო ქა ლა ქე ობ რივ ქცე ვა ში (Dean et al., 1998; 
Chiaburu et al., 2013; Song et al., 2007); ორ გა ნი ზა ცი უ ლი ცი ნიზ მი პო ზი ტი ურ კავ-
შირ შია ფსი ქო ლო გი უ რი კონ ტრაქ ტის დარ ღვე ვა სა და სტრეს თან; ის უკავ შირ დე ბა აღ-
ქმულ ორ გა ნი ზა ცი ულ პო ლი ტი კას, ორ გა ნი ზა ცი უ ლი მხარ და ჭე რის ნაკ ლე ბო ბა სა და 
ორ გა ნი ზა ცი უ ლი უსა მარ თლო ბის აღ ქმებს (Akar, 2019); ცი ნიზ მი ვრცელ დე ბა მთელს 
ორ გა ნი ზა ცი ა ში და ხელს უშ ლის მის წარ მა ტე ბა სა და გან ვი თა რე ბას (Dulnik, 2018; Da-
vis, Evans & Wilkerson, 2008).

რა სი ახ ლე შე იძ ლე ბა შე ი ტა ნოს წი ნამ დე ბა რე კვლე ვამ ორ გა ნი ზა ცი უ ლი ცი ნიზ მის 
შე სა ხებ უკ ვე აკუ მუ ლი რე ბულ ცოდ ნა ში? შე ვეც დე ბით ამ შე კითხ ვას კვლე ვის მო დე-
ლის აღ წე რი სას ვუ პა სუ ხოთ. 

კვლე ვის მო დე ლი: კვლე ვა ში ჩარ თუ ლი კონ სტრუქ ტე ბი და                                         
მა თი ურ თი ერ თმი მარ თე ბე ბი

კვლე ვის მო დე ლი

კვლე ვის მრა ვალ გან ზო მი ლე ბი ა ნი, ინ ტეგ რი რე ბუ ლი მო დე ლი გვეხ მა რე ბა იმის გა-
გე ბა ში, თუ რო გორ ურ თი ერ თქმე დებს მას ში ჩარ თუ ლი კონ სტრუქ ტე ბი (ორ გა ნი ზა-
ცი უ ლი მხარ და ჭე რა, მნიშ ვნე ლო ბის მქო ნე სა მუ შა ო, ორ გა ნი ზა ცი უ ლი ვალ დე ბუ ლე ბა) 
ორ გა ნი ზა ცი ულ ცი ნიზ მთან და ერ თმა ნეთ თან, რა ეფექ ტი აქვს მათ ურ თი ერ თქმე დე-
ბას ორ გა ნი ზა ცი უ ლი ცი ნიზ მის ფორ მი რე ბა სა და შე დე გებ ზე. კერ ძოდ, წარ მოდ გე ნი ლი 
კვლე ვის მო დე ლი აქ ცენტს აკე თებს აღ ქმუ ლი ორ გა ნი ზა ცი უ ლი მხარ და ჭე რი სა და ორ-
გა ნი ზა ცი უ ლი ვალ დე ბუ ლე ბის კავ შირ ში ორ გა ნი ზა ცი უ ლი ცი ნიზ მის რო ლის შეს წავ-
ლა ზე. ორ გა ნი ზა ცი უ ლი მხარ და ჭე რა მო დელ ში კონ ცეპ ტუ ა ლი ზე ბუ ლი ა, რო გორც ორ-
გა ნი ზა ცი უ ლი ცი ნიზ მის ამ ხსნე ლი ცვლა დი (პრე დიქ ტო რი), ორ გა ნი ზა ცი უ ლი ვალ დე-
ბუ ლე ბა კი, რო გორც შე დე გობ რი ვი ცვლა დი. ამას თან, მნიშ ვნე ლო ბის მქო ნე სა მუ შაო 
და ორ გა ნი ზა ცი უ ლი ცი ნიზ მი, ორ გა ნი ზა ცი უ ლი მხარ და ჭე რი სა და ორ გა ნი ზა ცი უ ლი 
ვალ დე ბუ ლე ბის კავ შირ ში გა მა შუ ა ლე ბულ ცვლა დე ბა დაა ნა გუ ლის ხმე ვი. აღ ვნიშ ნავთ, 
რომ ორ გა ნი ზა ცი უ ლი ცი ნიზ მი სა და მი სი გან ზო მი ლე ბე ბის შე ფა სე ბა, კვლე ვა ში გა მო-
ყე ნე ბუ ლი ცვლად თა კონ ფი გუ რა ცი ით პრაქ ტი კუ ლად არ გვხვდე ბა. კვლე ვის თე ო რი-
ულ ჩარ ჩოდ შერ ჩე უ ლია რე სურ სე ბის კონ სერ ვა ცი ის თე ო რი ა, რო მე ლიც ხაზს უს ვამს 
და საქ მე ბუ ლის მი ერ რე სურ სე ბის მო პო ვე ბის, შე ნარ ჩუ ნე ბი სა და დაც ვის მნიშ ვნე ლო-
ბას (Hobfoll, Tirone & Holmgreen, 2016), უზ რუნ ველ ყოფს ღი რე ბულ ჩარ ჩოს ორ გა ნი-
ზა ცი უ ლი ცი ნიზ მის გან ვი თა რე ბი სა და გავ ლე ნის /ე ფექ ტე ბის გა სა გე ბად. ძი რი თა დი 
დაშ ვე ბა ასე თი ა: ორ გა ნი ზა ცი უ ლი ცი ნიზ მი ვი თარ დე ბა ადეკ ვა ტუ რი ორ გა ნი ზა ცი უ ლი 
მხარ და ჭე რის არარ სე ბო ბის პი რო ბებ ში და შე იძ ლე ბა ჩა ით ვა ლოს პა სუ ხად და საქ მე ბუ-
ლის /და საქ მე ბულ თა ფსი ქო ლო გი უ რი და /ან სხვა ტი პის რე სურ სე ბის ამო წურ ვა სა ან 
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გა მო ფიტ ვა ზე. შე ჯა მე ბის ნა წილ ში, შე დე გე ბის ინ ტერ პრე ტი რე ბა სწო რედ ამ თე ო რი-
ულ ჩარ ჩო ზე დაყ რდნო ბი თაა წარ მოდ გე ნი ლი. 

კვლე ვა ში ჩარ თუ ლი სხვა ცვლა დე ბი
ამ ნა წილ ში, კვლე ვა ში ჩარ თულ ცვლა დებ თან ერ თად, მი მო ხი ლი ლუ ლია კვლე ვის 

მო დელ ში მა თი ჩარ თვის წი ნა პი რო ბე ბი.
აღ ქმუ ლი ორ გა ნი ზა ცი უ ლი მხარ და ჭე რა არის თა ნამ შრო მელ თა გან ზო გა დე ბუ ლი 

აღ ქმა იმის შე სა ხებ, თუ რამ დე ნად აფა სებს ორ გა ნი ზა ცია მათ წვლილს და ზრუ ნავს 
მათ კე თილ დღე ო ბა ზე (Kurtessi et al., 2017). ეს არის აღ ქმა იმი სა, რომ თა ნამ შრომ ლებ-
სა და კომ პა ნი ას შო რის ურ თი ერ თო ბას მნიშვ ნე ლო ვა ნი სარ გე ბე ლი მო აქვს რო გორც 
და საქ მე ბუ ლის თვის, ასე ვე დამ საქ მებ ლე ბის თვის (Sun, 2019). კვლე ვებ მა აჩ ვე ნა, რომ 
აღ ქმუ ლი ორ გა ნი ზა ცი უ ლი მხარ და ჭე რა იწ ვევს ორ გა ნი ზა ცი ი სად მი ემო ცი ურ მი ჯაჭ-
ვუ ლო ბას და სა მუ შაო ძა ლის ხმე ვის ზრდას (Eisenberger & Huntington, 1986), და დე ბი-
თად უკავ შირ დე ბა ორ გა ნი ზა ცი ულ შეს რუ ლე ბას (Eisenberger, 2011), თა ნამ შრომ ლე-
ბის ბედ ნი ე რე ბას (Kurtessi et al., 2015) და ორ გა ნი ზა ცი უ ლი ვალ დე ბუ ლე ბის აღ ქმას 
(Wu, 2014; Wayne et al., 2002); კვლე ვე ბი, ასე ვე, ადას ტუ რებს ორ გა ნი ზა ცი უ ლი მხარ-
და ჭე რის აღ ქმის ისეთ პო ზი ტი ურ შე დე გებს, რო გო რე ბი ცაა ორ გა ნი ზა ცი უ ლი ნდო-
ბა (Chen et al., 2010) და ორ გა ნი ზა ცი უ ლი იდენ ტო ბა (Edwards, 2009; Fu et al., 2010; 
Wang & Sun, 2011; ცი ტი რე ბუ ლი Sun, 2019); ამ მო ნა ცე მებ ზე დაყ რდნო ბით, ვუშ ვებთ, 
რომ აღ ქმუ ლი ორ გა ნი ზა ცი უ ლი მხარ და ჭე რა ამ ცი რებს ორ გა ნი ზა ცი უ ლი ცი ნიზ მის 
წარ მო შო ბის რისკს; აღ ქმულ ორ გა ნი ზა ცი ულ მხარ და ჭე რა სა და ორ გა ნი ზა ცი ულ ცი-
ნიზმს შო რის არ სე ბულ რე ვერ სი ულ მი მარ თე ბა ზე მტკი ცე ბუ ლე ბე ბი ლი ტე რა ტუ რა შიც 
გვხვდე ბა (Kasalak, 2014; Akar, 2019), თუმ ცა წარ მოდ გე ნილ კვლე ვის მო დელ ში ეს კავ-
ში რი გა მა შუ ა ლე ბე ლი ცვლა დე ბის ჩარ თუ ლო ბი თაა შეს წავ ლი ლი. 

ორ გა ნი ზა ცი უ ლი ვალ დე ბუ ლე ბა, რო მე ლიც კვლე ვის მო დელ ში შე დე გობ რივ /და-
მო კი დე ბულ ცვლა დად არის გან ხი ლუ ლი, სა მი ძი რი თა დი მა ხა სი ა თებ ლით აღი წე რე ბა: 
(1) ორ გა ნი ზა ცი ის მიზ ნე ბი სა და ღი რე ბუ ლე ბე ბის ძლი ე რი რწმე ნა და მი ღე ბა; (2) მზად-
ყოფ ნა, მაქ სი მა ლუ რი ძა ლის ხმე ვა მი მარ თო ორ გა ნი ზა ცი უ ლი მიზ ნე ბის გან ხორ ცი ლე-
ბა ზე და (3) ორ გა ნი ზა ცი ა ში წევ რო ბის შე ნარ ჩუ ნე ბის ძლი ე რი სურ ვი ლი (Porter, 1979). 
ნდო ბის გარ კვე უ ლი დო ნე, ან რწმე ნა იმი სა, რომ ორ გა ნი ზა ცია გა ით ვა ლის წი ნებს თა-
ნამ შრომ ლე ბის ინ ტე რესს, მნიშ ვნე ლო ვა ნია ორ გა ნი ზა ცი ას თან ღრმა ემო ცი უ რი კავ-
ში რის და სამ ყა რებ ლად; სა პი რის პი რო რწმე ნე ბი, უნ დობ ლო ბა, ორ გა ნი ზა ცი ის მი მართ 
სხვა დას ხვა სა ხის ნე გა ტი უ რი გან წყო ბე ბი სა და ცი ნიზ მის ფორ მი რე ბას უწყ ობს ხელს. 
ორ გა ნი ზა ცი ულ ცი ნიზ მსა და ვალ დე ბუ ლე ბას შო რის ნე გა ტი უ რი კავ ში რი არა ერ თი 
კვლე ვი თაა და დას ტუ რე ბუ ლი (Aydin & Akdag 2016; Audenaert, 2020), წი ნამ დე ბა რე 
კვლე ვის სი ახ ლე კი არის ის, რომ ამ ურ თი ერ თმი მარ თე ბის ახ სნა ნა ცა დია მნიშ ვნე ლო-
ბის მქო ნე სა მუ შა ოს გა მა შუ ა ლე ბუ ლი რო ლის შე ფა სე ბით, ორ გა ნი ზა ცი უ ლი ცი ნიზ მის 
სა მი სხვა დას ხვა გან ზო მი ლე ბის კონ ტექ სტში. 

მნიშ ვნე ლო ბის მქო ნე სა მუ შაო გა ნი მარ ტე ბა, რო გორც და საქ მე ბუ ლის აღ ქმა იმის 
შე სა ხებ, რომ სა მუ შაო ად გილ ზე მა თი ქმე დე ბე ბი ღი რე ბუ ლი და სა სარ გებ ლოა (Bar-
rick, Mount & Li, 2012). ის და კავ ში რე ბუ ლია სელ ფთან, მი ზან თან, სა ჭი რო ე ბებ თან და 
მნიშ ვნე ლო ვან ხდო მი ლე ბებ ში წვლი ლის შე ტა ნის მოთხ ოვ ნი ლე ბას თან (Savvides & 
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Stavrou, 2020). სა მუ შა ოს მნიშ ვნე ლო ბა სა კუ თა რი იდენ ტო ბის შე ნარ ჩუ ნე ბის სურ ვი-
ლის სა ფუძ ველ ზე, სამ ძი რი თად სა ჭი რო ე ბა ზე დაყ რდნო ბით წარ მო იქ მნე ბა, ესე ნი ა: 
თვით გან ვი თა რე ბა, თვი თე ფექ ტი ა ნო ბა და მე დე გო ბა. თვით გან ვი თა რე ბა და კავ ში რე-
ბუ ლია სა კუ თარ თავ ზე პო ზი ტი უ რი ემო ცი უ რი და კოგ ნი ტუ რი შე ხე დუ ლე ბე ბის ფორ-
მი რე ბას თან. თვი თე ფექ ტი ა ნო ბა ასა ხავს ქმე დუ ნა რი ა ნო ბი სა და ეფექ ტუ რო ბის შეგ-
რძნე ბას; მე დე გო ბა კი გუ ლის ხმობს სიმ ტკი ცე სა და გამ ძლე ო ბას (Savvides & Stavrou, 
2020); შე სა ბა მი სად, სა მუ შა ოს მნიშ ვნე ლო ბა გა მომ დი ნა რე ობს სა კუ თა რი თა ვის კონ-
კრე ტულ სი ტუ ა ცი ა ში/ გა რე მო ში (მათ შო რის, ორ გა ნი ზა ცი ულ გა რე მო ში) აღ ქმით. აღ-
ქმუ ლი ორ გა ნი ზა ცი უ ლი მხარ და ჭე რაც, რო გორც ორ გა ნი ზა ცი უ ლი გა რე მოს ერ თ-ერ-
თი სა ხე, სა ვა რუ დოდ, აი სა ხე ბა სა მუ შა ოს მნიშ ვნე ლო ბის აღ ქმა ზე. ამას თან, მნიშ ვნე-
ლო ბის მქო ნე სა მუ შაო ქმნის ვალ დე ბუ ლე ბის გრძნო ბას, რაც ეხ მა რე ბა და საქ მე ბულს, 
აღიქ ვას ორ გა ნი ზა ცი ა, რო გორც მნიშ ვნე ლო ვა ნი მე ქა ნიზ მი იმ მიზ ნე ბის მი საღ წე ვად, 
რომ ლე ბიც შე ე სა ბა მე ბა მის ღი რე ბუ ლე ბებ სა (Kahn, 1990) და იდენ ტო ბას1. კონ სტრუქ-
ტის ში ნა არ სი დან გა მომ დი ნა რე, შე იძ ლე ბა ვი ვა რა უ დოთ, რომ მნიშ ვნე ლო ბის მქო ნე 
სა მუ შა ოს რო ლი არ სე ბი თია რო გორც ორ გა ნი ზა ცი უ ლი ცი ნიზ მის ფორ მი რე ბის, ასე ვე 
ორ გა ნი ზა ცი უ ლი ცი ნიზ მი სა და ორ გა ნი ზა ცი უ ლი ვალ დე ბუ ლე ბის კავ შირ ში. 

კვლე ვის შერ ჩე ვა და მე თო დე ბი
შერ ჩე ვა: კვლე ვის მიზ ნე ბი დან გა მომ დი ნა რე, შერ ჩე ვის მთა ვარ კრი ტე რი უმს აპ-

ლი კან ტის და საქ მე ბა წარ მო ად გენ და. მო ნა ცემ თა შეგ რო ვე ბა მოხ და ხელ მი საწ ვდო მი 
პრინ ცი პით (რაც კვლე ვის შეზღ უდ ვად შე იძ ლე ბა მი ვიჩ ნი ოთ). მო ნა ცემ თა და მუ შა ვე-
ბის საწყ ის ეტაპ ზე მო ნა ცე მე ბი შე ი წო ნა სქე სის მი ხედ ვით2. კვლე ვა ში სულ 288 რეს პო-
დენ ტმა მი ი ღო მო ნა წი ლე ო ბა.

ძი რი თა დი კონ სტრუქ ტე ბის შე ფა სე ბის თვის კვლე ვა ში გა მო ყე ნე ბუ ლი იყო ოთხი 
მე თო დი3: 

მეთოდები სანდოობა
1. დინის ორგანიზაციული ცინიზმის სკალა (Dean 
et al, 1998)

კოგნიტუ რი: α = 0.84. ქცევითი: 
α = 0.84, აფექტური: α = 0.93;
ერთიანი სკალა: α = 0.93

2. აღქმული ორგანიზაციული მხარდაჭერის 
შესაფასებელი აიზენბერგერის (1986) კითხვარი, 
ორფაქტორიანი კონფიგურაციით

მხარდაჭერა: α = 0.85, 
უგულებელყოფა: α = 0.9

3. ორგანიზაციული ვალდებულების აღქმის 
პო რტერის (1974) კითხვარი

α = 0.8

4. ქართულად ადაპტირებული სამუშაოს 
მნიშვნელობის კითხვარი (WAM; Steger, 2012; 
კუტალაძე, ფარჯიანი, 2021).

α = 0.91

1 თანამშრომლის მიერ განცდილმა ამ პოზიტიურმა ეფექტმა კი შეიძლება გააძლიეროს ემო ცი-
ური მიჯაჭვულობა საკუთარი ორგანიზაციის ან კარიერის მიმართ (Hackman & Oldham, 1976; 
Meyer et al., 2002).

2 შეიწონა სტატისტიკის ეროვნული სამსახურის (საქსტატი, 2023 წლის პირველი ნახევარი) მიერ 
მოწოდებული მაჩვენებლების საფუძველზე.

3 კვლევაში გამოყენებული მეთოდების ნაწილი ამ კვლევის ფარგლებში ადაპტირდა; გაკეთდა 
თითოეულის ფაქტორული ანალიზი, შეფასდა სანდოობა და სხვა ფსიქომეტრული პარამეტრები. 
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ორგანიზაციული ცინიზმის როლი ორგანიზაციული მხარდაჭერის, სამუშაოს მნიშვნელობის...

კვლე ვის შე დე გე ბი
კვლე ვა ში ჩარ თუ ლი კონ სტრუქ ტე ბის ურ თი ერ თმი მარ თე ბა: თავ და პირ ვე ლად 

გა და მოწ მდა კვლე ვა ში ჩარ თულ ცვლა დებ სა და ორ გა ნი ზა ცი ულ ცი ნიზმს, ასე ვე, მის 
გან ზო მი ლე ბებს შო რის ნა ვა რა უ დე ბი კავ ში რე ბი. და დას ტურ და, რომ ორ გა ნი ზა ცი უ-
ლი მხარ და ჭე რის ნაკ ლე ბო ბა ასო ცირ დე ბა ორ გა ნი ზა ცი უ ლი ცი ნიზ მის მა ღალ მაჩ ვე-
ნე ბელ თან (r = - 0.717, p < 0.01), ორ გა ნი ზა ცი უ ლი ცი ნიზ მის ზრდა კი – ორ გა ნი ზა ცი უ-
ლი ვალ დე ბუ ლე ბის შემ ცი რე ბას თან (r = -0.51, p < 0.01)1; ამას თან, რაც უფ რო მნიშ ვნე-
ლოვ ნად აღიქ მე ბა და საქ მე ბუ ლის მი ერ სა კუ თა რი სა მუ შა ო, მით უფ რო და ბა ლია ორ-
გა ნი ზა ცი უ ლი ცი ნიზ მის მაჩ ვე ნე ბე ლი (r = -.514**, p < 0.01); ასე ვე, მნიშ ვნე ლო ბის მქო ნე 
სა მუ შა ოს პო ზი ტი უ რი კავ ში რი აქვს ორ გა ნი ზა ცი ულ ვალ დე ბუ ლე ბას თან (r = 0.66, 
p < 0.01), უარ ყო ფი თი – ორ გა ნი ზა ცი ულ ცი ნიზ მთან (r = -0.45, p < 0.01).

აღ წე რი ლი ტენ დენ ცი ე ბი ვლინ დე ბა ცი ნიზ მის თი თო ე უ ლი (კოგ ნი ტუ რი, ქცე ვი თი, 
აფექ ტუ რი) გან ზო მი ლე ბის შემ თხვე ვა ში. 

შე ფას და ორ გა ნი ზა ცი უ ლი მხარ და ჭე რის რო ლი ორ გა ნი ზა ცი უ ლი ცი ნიზ მის ფორ-
მი რე ბა ში. აღ ქმუ ლი ორ გა ნი ზა ცი უ ლი მხარ და ჭე რა და უგუ ლე ბელ ყო ფა მთლი ა ნი ორ-
გა ნი ზა ცი უ ლი ცი ნიზ მის ვა რი ა ცი ის 61%-ს ხსნის ( r2 = 0.61, F(2,285) = 225.2, p < 0.001). 
მხარ და ჭე რის ქუ ლის ერ თი სტან დარ ტუ ლი ერ თე უ ლით ზრდა იწ ვევს ორ გა ნი ზა ცი უ-
ლი ცი ნიზ მის 0.44 სტან დარ ტუ ლი ერ თე უ ლით შემ ცი რე ბას (β = -0.44, p < 0.001), ხო ლო 
უგუ ლე ბელ ყო ფის ერ თი სტან დარ ტუ ლი ერ თე უ ლით ზრდას თან ახ ლავს ორ გა ნი ზა ცი-
უ ლი ცი ნიზ მის ზრდა 0.42 სტან დარ ტუ ლი ერ თე უ ლით (β = 0.42, p < 0.001). 

ძლი ე რი კავ ში რი აღ მოჩ ნდა ორ გა ნი ზა ცი უ ლი ცი ნიზ მსა და ორ გა ნი ზა ცი ულ ვალ-
დე ბუ ლე ბას შო რის. ორ გა ნი ზა ცი უ ლი ცი ნიზ მი ხსნის ორ გა ნი ზა ცი უ ლი ვალ დე ბუ ლე-
ბის ქუ ლა თა ვა რი ა ბე ლო ბის 53%-ს (r2 = 0.53, F(1,286) = 318.45, p < 0.001). ორ გა ნი ზა-
ცი უ ლი ცი ნიზ მის ერ თი სტან დარ ტუ ლი ერ თე უ ლით ზრდა კი იწ ვევს ორ გა ნი ზა ცი უ ლი 
ვალ დე ბუ ლე ბის 0.73 სტან დარ ტუ ლი ერ თე უ ლით შემ ცი რე ბას (β = -0.73, p < 0.001). მი-
მარ თე ბა ანა ლო გი უ რია ორ გა ნი ზა ცი უ ლი ცი ნიზ მის სა მი ვე კომ პო ნენ ტის შემ თხვე ვა ში 
(იხ. თან დარ თუ ლი ცხრი ლი 1).

ცხრი ლი 1. ორ გა ნი ზა ცი უ ლი ცი ნიზ მის გან ზო მი ლე ბე ბი, რო გორც ორ გა ნი ზა ცი უ ლი 
ვალ დე ბუ ლე ბის პრე დიქ ტო რი: რეგ რე სი უ ლი ანა ლი ზის შე დე გე ბი

კოგნიტური ცინიზმი r2 = 41 %-ს (r2 = 0.41 F(1,286) = 201.64, β = -0.64, p < 0.001. 
ქცევითი ცინიზმი r2 = 0.41 F(1,286) = 199.43, p<0.001; β = -0.64, p < 0.001.
აფექტური ცინიზმი r2 = 0.39, F(1,286) = 201.64, p<0.001;(β = -0.62, p < 0.001

ძი რი თად კონ სტრუქ ტებს შო რის მი მარ თე ბე ბი დე მოგ რა ფი უ ლი ცვლა დე ბის 
ჭრილ ში: მარ ტი ვი მო დე რა ცი უ ლი მო დე ლით2 და დას ტურ და, რომ სტა ტუ სი (რო მე-

1 აღვნიშნავთ, რომ ორგანიზაციული მხარდაჭერისა და ორგანიზაციული უგულებელყოფის ფა ქ-
ტორები დაახლოებით ერთნაირი სიძლიერის კავშირს (მაგნიტუდას) ავლენს კვლევაში ჩართულ 
სხვა ცვლადებთან, განსხვავება მხოლოდ ეფექტის მიმართულებაშია (მაგ., ორგანიზაციულ 
მხა რდაჭერას პოზიტიური ეფექტი აქვს ორგანიზაციულ ვალდებულებაზე, უგულებლყოფას კი 
– ნეგატიური).

2 PROCESS by Andrew F. Hayes (Procedure for SPSS Release 4.2).



72                                             ქართული ფსიქოლოგიური ჟურნალი, ტ. 6, ნომერი 1, 2024. ISSN 2667–9027

ია კუტალაძე, ბარბარე ბუწაშვილი

ლიც იზო მე ბა დი ქო ტო მი უ რი ცვლა დით – ჰყავს ან არა დაქ ვემ დე ბა რუ ლი რეს პონ-
დენტს) მო დე რა ტო რია ქცე ვით ცი ნიზ მსა და ორ გა ნი ზა ცი ულ ვალ დე ბუ ლე ბას შო რის 
არ სე ბულ კავ შირ ში (b = -.30, 95% C.I (LLCI = -.573, ULCI = -.020), t(284) = -2.11, p<.05); 
ასე ვე, კოგ ნი ტურ ცი ნიზ მსა და ორ გა ნი ზა ცი ულ ვალ დე ბუ ლე ბას შო რის კავ შირ ში 
(b = -.29, 95% C.I (LLCI = -.574, ULCI = -.006), t(284) = -2.01, p < .05; (b = -.30, 95% C.I             
(LLCI = -.573, ULCI = -.020), t(284) = -2.11, p < .05)). ეს შე დე გი აჩ ვე ნებს, რომ ორ გა ნი ზა-
ცი უ ლი მხარ და ჭე რის ნაკ ლე ბო ბის ან ორ გა ნი ზა ცი უ ლი უგუ ლე ბელ ყო ფის პი რო ბებ ში, 
ორ გა ნი ზა ცი ულ ცი ნიზმს ყვე ლა ზე მე ტად ის თა ნამ შრომ ლე ბი ავ ლე ნენ, რო მელ თაც 
არ ჰყავთ დაქ ვემ დე ბა რე ბუ ლი; მა ღა ლი ორ გა ნი ზა ცი უ ლი მხარ და ჭე რის შემ თხვე ვა ში, 
პი რი ქით, სტა ტუ სის მქო ნე მე ნე ჯე რე ბი უფ რო მე ტად ცი ნი კუ რე ბი არი ან, ვიდ რე დაქ-
ვემ დე ბა რე ბულ ნი. მე ნე ჯე რებს, რო გორც წე სი, აქვთ მე ტი რე სურ სი (უფ რო მა ღა ლი 
ხელ ფა სე ბი, მე ტი ავ ტო ნო მი ა, მე ტი გავ ლე ნა...), თუმ ცა, მათ, ასე ვე, აქვთ უფ რო მა ღა-
ლი მო ლო დი ნე ბი, რაც ორ გა ნი ზა ცი უ ლი ცი ნიზ მის გან ვი თა რე ბის მო მა ტე ბუ ლი რის კის 
ერ თი შე საძ ლო ახ სნა შე იძ ლე ბა იყოს. 

რაც შე ე ხე ბა ორ გა ნი ზა ცი უ ლი ცი ნიზ მის ეფექტს ორ გა ნი ზა ცი ულ ვალ დე ბუ ლე ბა-
ზე, ტენ დენ ცია ასე თი ა: ცი ნიზ მის უარ ყო ფი თი ეფექ ტი ორ გა ნი ზა ცი ულ ვალ დე ბუ ლე-
ბა ზე (ორ გა ნი ზა ცი უ ლი ვალ დე ბუ ლე ბის შემ ცი რე ბა) უფ რო მე ტად იმ თა ნამ შრომ ლებ-
თან ვლინ დე ბა, რო მელ თაც არ ჰყავთ დაქ ვემ დე ბა რე ბუ ლი; სტა ტუ სი (მე ნე ჯე რუ ლი 
პო ზი ცი ა) ამ კავ შირ ში ბუ ფე რუ ლი მო დე რა ტო რის ფუნ ქცი ას ას რუ ლებს – მე ნე ჯე რე ბი, 
კოგ ნი ტუ რი ცი ნიზ მის ზრდის პი რო ბებ შიც, მე ტად გრძნო ბენ ორ გა ნი ზა ცი ის მი მართ 
ვალ დე ბუ ლე ბას, ანუ მა ღა ლი სტა ტუ სი (მე ნე ჯე რუ ლი პო ზი ცი ა) ასუს ტებს ცი ნიზ მის 
უარ ყო ფით გავ ლე ნას ორ გა ნი ზა ცი ულ ვალ დე ბუ ლე ბა ზე. მარ ტი ვი მო დე რა ცი უ ლი მო-
დე ლით, ასე ვე, და დას ტურ და, რომ ქა ლე ბი უფ რო მოწყ ვლა დი არი ან ორ გა ნი ზა ცი უ-
ლი უგუ ლე ბელ ყო ფის მი მართ – სქე სი მო დე რა ტო რია უგუ ლე ბელ ყო ფა სა და აფექ ტურ 
ცი ნიზმს შო რის კავ შირ ში (b = -.11, 95% C.I (LLCI = -.199, ULCI = -.010), t(284) = -2.18, 
p < .05). 

მე დი ა ცი უ რი კავ ში რე ბის ანა ლი ზი: რო გორც უკ ვე აღი ნიშ ნა, კვლე ვის ძი რი თა-
დი მი ზა ნი ორ გა ნი ზა ცი უ ლი ცი ნიზ მის რო ლის შეს წავ ლაა აღ ქმუ ლი ორ გა ნი ზა ცი უ ლი 
მხარ და ჭე რის, სა მუ შა ოს მნიშ ვნე ლო ბის აღ ქმი სა და ორ გა ნი ზა ცი უ ლი ვალ დე ბუ ლე ბის 
ურ თი ერ თკავ შირ ში. შე სა ბა მი სად, წი ნამ დე ბა რე კვლე ვა მი მარ თუ ლია ამ ცვლა დებს 
შო რის ურ თი ერ თქმე დე ბა სა და ამ ურ თი ერ თქმე დე ბის რო ლის შეს წავ ლა ზე; ძი რი თა-
დი სა კითხ ის გან ხილ ვამ დე, ქვე მოთ წარ მოდ გე ნი ლია ემ პი რი უ ლი მტკი ცე ბუ ლე ბე ბი, 
რო მე ლიც ასა ხავს ორ გა ნი ზა ცი უ ლი ცი ნიზ მის, სა მუ შა ოს მნიშ ვნე ლო ბის აღ ქმი სა და 
ორ გა ნი ზა ცი უ ლი ვალ დე ბუ ლე ბის ურ თი ერ თკავ შირს. 

მარ ტი ვი მე დი ა ცი უ რი ანა ლი ზით დას ტურ დე ბა, რომ მნიშ ვნე ლო ბის მქო ნე სა მუ-
შაო მე დი ა ტო რია ორ გა ნი ზა ცი უ ლი ცი ნიზ მის გან ზო მი ლე ბებ სა და ორ გა ნი ზა ცი ულ 
ვალ დე ბუ ლე ბას შო რის კავ შირ ში. მე დი ა ტო რი ცვლა დის – მნიშ ვნე ლო ბის მქო ნე სა მუ-
შაო მე დი ა ცი ით, პირ და პი რი კავ ში რი ორ გა ნი ზა ცი ულ ცი ნიზ მსა და ორ გა ნი ზა ცი ულ 
ვალ დე ბუ ლე ბას შო რის მცირ დე ბა, თუმ ცა სტა ტის ტი კუ რად კვლავ არ სე ბი თი რჩე ბა 
(b = -0.27, SE = 0.02, p < 0.001); ორ გა ნი ზა ცი უ ლი ცი ნიზ მის სა მი ვე კომ პო ნენ ტის შემ-
თხვე ვა ში სა ხე ზეა ნა წი ლობ რი ვი მე დი ა ცია (იხ. ცხრი ლი 3). რო გორც ჩანს, მა ღა ლი 
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ორ გა ნი ზა ცი უ ლი ცი ნიზ მის პი რო ბებ ში, სა მუ შა ო სა გან გარ კვე უ ლი გა უცხ ო ე ბა ხდე ბა, 
ფორ მირ დე ბა აღ ქმა, რომ საქ მე, რო მელ საც აკე თებ, ნაკ ლე ბად ღი რე ბუ ლი ა, რაც უარ-
ყო ფი თად აი სა ხე ბა ორ გა ნი ზა ცი ულ ვალ დე ბუ ლე ბა ზე. 

ცხრი ლი 2. მარ ტი ვი მე დი ა ცი უ რი მო დე ლი: სა მუ შა ოს მნიშ ვნე ლო ბის აღ ქმა,
რო გორც მე დი ა ტო რი ორ გა ნი ზა ცი უ ლი ცი ნიზ მის კომ პო ნენ ტებ სა და                               

ორ გა ნი ზა ცი ულ ვალ დე ბუ ლე ბას შო რის კავ შირ ში

დამოკიდებული ცვლადი: ორგანიზაციული ვალდებულება
R² = .58, F(2,285) = 199.81, p < .001 

ცვლადები B SE T p 95% CI
პრედიქტორი (პირდაპირი ეფექტი): 
კოგნიტური ცინიზმი -.59 .05 -10.8 .00 [-.69, -.48]

მედიატო რი: სამუშაოს 
მნიშვნელობის აღქმა .29 .03 10.81 .00 [.24, .34]

ირიბი ეფექტი Effect BootSE   Boot 95%CI

ირიბი ეფექტი: კოგნიტური ცინიზმი 
– სამუშაოს მნიშვნელობის აღქმა – 
ორგანიზაციული ვალდებულება

-.24 .04   [-.34, -.17]

R² = .60, F(2,285) = 213.77, p < .001

ცვლადები B SE T p 95% CI

პრედიქტორი (პირდაპირი ეფექტი): 
ქცევითი ცინიზმი -.65 .06 -11.53 .00 [-.76, -.54]

მედიატორი: სამუშაოს 
მნიშვნელობის აღქმა .29 .03 11.16 .00 [.24, .34]

ირიბი ეფექტი Effect BootSE   Boot 95%CI

ირიბი ეფექტი: ქცევითი ცინიზმი 
– სამუშაოს მნიშვნელობის აღქმა – 
ორგანიზაციული ვალდებულება

-.25 .05   [-.35, -.16]

R² = .55,  F(2,285) = 171.95, p < .001 

ცვლადები B SE T p 95% CI

პრედიქტორი (პირდაპირი ეფექტი): 
აფექტური ცინიზმი -.54 .06 -9.16 0 [-.66, -.431]

მედიატორი: სამუშაოს 
მნიშვნელობის აღქმა .29 .03 10.26 0 [.23, .35]

ირიბი  ეფექტი Effect BootSE   Boot 95%CI

ირიბი ეფექტი: აფექტური ცინიზმი 
– სამუშაოს მნიშვნელობის აღქმა – 
ორგანიზაციული  ვალდებულება

-.28 .05   [-.39, -.19]

A. F. Hayes პროგრამა PROCESS, მოდელი №4; (N = 288)
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ია კუტალაძე, ბარბარე ბუწაშვილი

კვლე ვის ძი რი თა დი მო დე ლი – სე რი უ ლი მე დი ა ცი ა: შე ფას და ვა რა უ დი, რომ ლის 
მი ხედ ვი თაც, აღ ქმულ ორ გა ნი ზა ცი ულ მხარ და ჭე რას, სა მუ შა ოს მნიშ ვნე ლო ბის აღ-
ქმას, ორ გა ნი ზა ცი ულ ცი ნიზ მსა და ორ გა ნი ზა ცი ულ ვალ დე ბუ ლე ბას შო რის სე რი უ ლი 
მე დი ა ცი უ რი კავ ში რია (PROCESS by Andrew F. Hayes (Procedure for SPSS Release 
4.2; მო დე ლი # 6).

მო დელ ში ჩარ თუ ლი ცვლა დე ბი ა: და მო უ კი დე ბე ლი ცვლა დი (X) – ორ გა ნი ზა ცი უ ლი 
მხარ და ჭე რა; პირ ვე ლი მე დი ა ტო რი (M1) – ორ გა ნი ზა ცი უ ლი ცი ნიზ მი; მე ო რე მე დი ა ტო-
რი (M2) – მნიშ ვნე ლო ბის მქო ნე სა მუ შა ო; და მო კი დე ბუ ლი ცვლა დი (Y) – ორ გა ნი ზა ცი-
უ ლი ვალ დე ბუ ლე ბა. ჩვე ნი დაშ ვე ბით, ორ გა ნი ზა ცი უ ლი მხარ და ჭე რის ეფექ ტი ორ გა-
ნი ზა ცი ულ ვალ დე ბუ ლე ბა ზე გა და ე ცე მა (transmitted) ორი შუ ა მავ ლის (მე დი ა ტო რის) 
– ორ გა ნი ზა ცი უ ლი ცი ნიზ მი და მნიშ ვნე ლო ბის მქო ნე სა მუ შაო – მეშ ვე ო ბით (მი თი თე-
ბუ ლი თან მიმ დევ რო ბით). მო დე ლის ფარ გლებ ში ფას დე ბა, თუ რო გორ მოქ მე დებს (და 
რა თან მიმ დევ რო ბით) თი თო ე უ ლი შუ ა მა ვა ლი შემ დეგ ზე, რო გორ აკავ ში რებს თი თო ე-
უ ლი სა ბო ლო ოდ და მო უ კი დე ბელ ცვლადს და მო კი დე ბულ ცვლად თან. 

სერიული მედიაციის სქემა

კვლე ვა ში ჩარ თულ ცვლა დებს შო რის სე რი უ ლი მე დი ა ცი ის ჰი პო თე ზა შემ დე გი 
გზით შე ფას და: 
– აღ ქმუ ლი ორ გა ნი ზა ცი უ ლი მხარ და ჭე რა → ორ გა ნი ზა ცი უ ლი ცი ნიზ მი → ორ გა ნი-

ზა ცი უ ლი ვალ დე ბუ ლე ბა: არა პირ და პი რი ეფექ ტის შე ფა სე ბა მხო ლოდ ორ გა ნი ზა-
ცი უ ლი ცი ნიზ მის მე დი ა ცი ით.

– ორ გა ნი ზა ცი უ ლი მხარ და ჭე რა → მნიშ ვნე ლო ბის მქო ნე სა მუ შაო → ორ გა ნი ზა ცი უ-
ლი ვალ დე ბუ ლე ბა. არა პირ და პი რი ეფექ ტი მხო ლოდ სა მუ შა ოს მნიშ ვნე ლო ბის აღ-
ქმის მე დი ა ცი ით.

– ორ გა ნი ზა ცი უ ლი მხარ და ჭე რა → ორ გა ნი ზა ცი უ ლი ცი ნიზ მი → მნიშ ვნე ლო ბის 
მქო ნე სა მუ შაო → ორ გა ნი ზა ცი უ ლი ვალ დე ბუ ლე ბა; სრუ ლი სე რი უ ლი მე დი ა ცი ის 
ეფექ ტის შე ფა სე ბა რო გორც ორ გა ნი ზა ცი უ ლი ცი ნიზ მის, ასე ვე სა მუ შა ოს მნიშ-
ვნე ლო ბის აღ ქმის მე დი ა ცი ით. 
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სე რი უ ლი მე დი ა ცია და დას ტურ და არა მხო ლოდ იმ შემ თხვე ვის თვის, რო დე საც 
პრე დიქ ტო რი აღ ქმუ ლი ორ გა ნი ზა ცი უ ლი მხარ და ჭე რაა (ცხრი ლი 3), არა მედ იმ შემ-
თხვე ვა შიც, რო დე საც და მო უ კი დე ბელ /პრე დიქ ტორ ცვლა დად მო დელ ში ორ გა ნი ზა ცი-
უ ლი უგუ ლე ბელ ყო ფაა ჩას მუ ლი. 

ცხრი ლი 3. სე რი უ ლი მე დი ა ცი ა. აღ ქმულ ორ გა ნი ზა ცი ულ მხარ და ჭე რა სა და                            
ორ გა ნი ზა ცი ულ ვალ დე ბუ ლე ბას შო რის კავ ში რი

 Effect SE LLCI ULCI
მთლიანი ეფექტი  0.2142 0.0232 0.1697 0.2599

Ind1 – აღქმული ორგანიზაციული მხარდაჭერა 
– ორგანიზაციული ცინიზმი – ორგანიზაციული 
ვალდებულება

 0.1303 0.0205 0.0904 0.1704

Ind2 – აღქმული ორგანიზაციული მხარდაჭერა – 
სამუშაოს მნიშვნელობის აღქ მა – ორგანიზაციული 
ვალდებულება

 0.0643 0.01 40 0.0403 0.0954

Ind3 – აღქმული ორგანიზაციული მხარდაჭერა 
– ორგანიზაციული ცინიზმი – სამუშაოს 
მნიშვნელობის აღქმა – ორგანიზაციული 
ვალდებულება

 0.0196 0.0092 0.0029 0.0393

აღ ქმულ ორ გა ნი ზა ცი ულ უგუ ლე ბელ ყო ფა სა და ორ გა ნი ზა ცი ულ ვალ დე ბუ ლე ბას 
შო რის კავ შირს (ო რი მე დი ა ტო რის ტრან სმი სი ით), მხო ლოდ მთლი ა ნი ეფექ ტით აღ-
ვწერთ:

მთლიანი ეფექტი
Effect SE LLCI ULCI
-0.4592 0.0403 -0.5379 -0.3806

კვლე ვის ძი რი თა დი შე დე გი ასე თი ა: ორ გა ნი ზა ცი უ ლი ცი ნიზ მი, რომ ლის ძი რი თა-
დი მდგე ნე ლიც ორ გა ნი ზა ცი ის მი მართ ნე გა ტი უ რი და მო კი დე ბუ ლე ბა, უნ დობ ლო ბა და 
ღა ლა ტის გან ცდა ა, სა მუ შა ოს მნიშ ვნე ლო ბის აღ ქმას თან ერ თად, თან მი დევ რუ ლად /სე-
რი უ ლად აშუ ა ლებს აღ ქმულ ორ გა ნი ზა ცი ულ მხარ და ჭე რა სა და ორ გა ნი ზა ცი ულ ვალ-
დე ბუ ლე ბას შო რის კავ შირს; ამას თან, ორ გა ნი ზა ცი უ ლი მხარ და ჭე რა მნიშ ვნე ლო ვა ნი 
პრე დიქ ტო რია რო გორც ორ გა ნი ზა ცი უ ლი ცი ნიზ მის, ასე ვე სა მუ შა ოს მნიშ ვნე ლო ბის 
აღ ქმის (მნიშ ვნე ლო ბის მქო ნე სა მუ შა ო) ფორ მი რე ბის პრო ცეს ში. 

შე დე გე ბის შე ჯა მე ბა და ინ ტერ პრე ტა ცი ე ბი

ამ ნა წილ ში კვლე ვის შე დე გე ბი რე სურ სე ბის კონ სერ ვა ცი ის თე ო რი ის პერ პექ ტი ვი-
და ნაა გა ა ნა ლი ზე ბუ ლი – ორ გა ნი ზა ცი უ ლი ცი ნიზ მი გან ხი ლუ ლი ა, რო გორც ორ გა ნი-
ზა ცი ა ში რე სურ სე ბის აღ ქმულ ან რე ა ლურ და ნა კარ გებ ზე სა პა სუ ხო რე აქ ცი ა.

კონ სერ ვა ცი ის თე ო რი ის მი ხედ ვით, ინ დი ვი დე ბი ცდი ლო ბენ მო ი პო ვონ, შე ი ნარ ჩუ-
ნონ და და იც ვან თა ვი ან თი ღი რე ბუ ლი რე სურ სე ბი (Holmgreen, Tirone & Gerhart, 2017); 
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ორ გა ნი ზა ცი უ ლი მხარ და ჭე რა სწო რედ ასე თი ღი რე ბუ ლი რე სურ სი ა, რად გან და საქ-
მე ბუ ლებს ის გა მოწ ვე ვებ სა და სტრე სულ ვი თა რე ბებ თან გამ კლა ვე ბა ში ეხ მა რე ბა. 
რე სურ სე ბის და ნა კარ გე ბის აღ ქმით (ამ შემ თხვე ვა ში, ორ გა ნი ზა ცი უ ლი მხარ და ჭე რის 
ნაკ ლე ბო ბით) გა მოწ ვე უ ლი იმედ გაც რუ ე ბი სა და ნე გა ტი უ რი ემო ცი ე ბი სა გან გა სა თა-
ვი სუფ ლებ ლად, თა ნამ შრომ ლებ მა ცი ნიზმს, სა ბო ტაჟს, ასე ვე, სხვა სა ხის კონ ტრპო-
დუქ ტი ულ, დე ვი ა ცი ურ ქცე ვა საც შე იძ ლე ბა მი მარ თოს. 

ცი ნიზ მი შე იძ ლე ბა გან ვი ხი ლოთ, რო გორც თავ დაც ვის სტრა ტე გი ა, მო მა ვა ლი 
ფრუს ტრა ცი ი სა და რე სურ სე ბის შემ დგო მი და ნა კარ გის შე სამ ცი რებ ლად. რე სურ სე ბის 
კონ სერ ვა ცი ის თე ო რი ის მი ხედ ვით, და საქ მე ბუ ლი ცდი ლობს და იც ვას სა კუ თა რი თა ვი 
ორ გა ნი ზა ცი ას თან და კავ ში რე ბუ ლი მო ლო დი ნე ბის, ემო ცი უ რი ინ ვეს ტი ცი ე ბის, ძა ლის-
ხმე ვის შემ ცი რე ბით. რე სურ სე ბის კონ სერ ვა ცი ის ამ გვა რი მცდე ლო ბა ორ გა ნი ზა ცი ულ 
ვალ დე ბუ ლე ბა ზე, ცხა დი ა, უარ ყო ფი თად აი სა ხე ბა. გა სათ ვა ლის წი ნე ბე ლია ისიც, რომ 
ორ გა ნი ზა ცი უ ლი მხარ და ჭე რის ნაკ ლე ბო ბით გა მოწ ვე უ ლი ნე გა ტი უ რი ემო ცი ე ბი ამ ცი-
რებს, ფი ტავს და საქ მე ბუ ლის ფსი ქო ლო გი ურ და ემო ცი ურ რე სურ სებს, შე სა ბა მი სად, 
სა მუ შა ოს შე სას რუ ლებ ლად სა ჭი რო რე სურ სე ბის დე ფი ციტს ქმნის (Naseer, 2021); რე-
სურ სე ბის დე ფი ციტს და საქ მე ბუ ლი ორ გა ნი ზა ცი უ ლი ვალ დე ბუ ლე ბის შემ ცი რე ბამ დე 
მიჰ ყავს. შე სა ბა მი სად, რე სურ სე ბის კო სერ ვა ცი ას თან ერ თად, ორ გა ნი ზა ცი ის მი მართ 
ვალ დე ბუ ლე ბის შემ ცი რე ბის წი ნა პი რო ბა, და ნა კარ გე ბით სავ სე სტრე სულ გა რე მო ში 
წარ მოქ მნი ლი რე სურ სე ბის დე ფი ცი ტიც შე იძ ლე ბა იყოს.

რა რო ლი აქვს აღ წე რილ კავ ში რებ ში მნიშ ვნე ლო ბის მქო ნე სა მუ შა ოს? რე სურ სე-
ბის კონ სერ ვა ცი ის თე ო რი ის მი ხედ ვით, პი რე ბი, რომ ლე ბიც კარ გა ვენ რე სურ სებს, უფ-
რო და უც ვე ლე ბი არი ან შემ დგო მი და ნა კარ გე ბის მი მართ (Holmgreen, Tirone & Gerhart, 
2017). ამ კუ მუ ლა ტი ურ მა და ნა კარ გმა შე იძ ლე ბა გა მო იწ ვი ოს ორ გა ნი ზა ცი უ ლი ცი ნიზ-
მის გაღ რმა ვე ბა და სა მუ შა ოს გან გა უცხ ო ე ბა; წი ნამ დე ბა რე კვლე ვაც ადას ტუ რებს, 
რომ აღ ქმუ ლი ორ გა ნი ზა ცი უ ლი მხარ და ჭე რის ნაკ ლე ბო ბა და რე სურ სე ბის და ნა კარ-
გით გა მოწ ვე უ ლი ფრუს ტრა ცია სა მუ შა ოს მნიშ ვნე ლო ბის გა უ ფა სუ რე ბას, გა უცხ ო ე-
ბას უწყ ობს ხელს. მი ღე ბუ ლი შე დე გი კი დევ ერ თხელ ცხად ყოფს, რომ ორ გა ნი ზა ცი ე ბი 
კრი ტი კუ ლად მნიშ ვნე ლო ვან როლს თა მა შო ბენ იმა ში, თუ რა მნიშ ვნე ლო ბას მი ა ნი ჭე-
ბენ და საქ მე ბუ ლე ბი თა ვი ანთ სა მუ შა ოს (Savvides & Stavrou, 2020). 

მნიშ ვნე ლო ბის მქო ნე სა მუ შა ოს გან სხვა ვე ბუ ლი პერ სპექ ტი ვი დან, რო გორც მნიშ-
ვნე ლო ვან რე სურ სსაც შე იძ ლე ბა შევ ხე დოთ. მნიშ ვნე ლო ბის მქო ნე სა მუ შა ოს ამ გვარ 
გა გე ბას, მხარს უჭერს არა ერ თი სხვა კვლე ვაც, რო მელ თა მი ხედ ვი თაც, მნიშ ვნე ლო-
ბის მქო ნე სა მუ შაო და საქ მე ბუ ლე ბის თვის პო ზი ტი უ რი დატ ვირ თვის მა ტა რე ბე ლია 
(Savvides & Stavrou, 2020); და საქ მე ბუ ლე ბი, რომ ლე ბიც მნიშ ვნე ლოვ ნად აღიქ ვა მენ 
თა ვი ანთ საქ მეს, უფ რო მო ტი ვი რე ბუ ლად გრძნო ბენ თავს (Steger, 2016). წი ნამ დე-
ბა რე კვლე ვის შე დე გე ბიც იმის ილუს ტრი რე ბა ა, რომ მნიშ ვნე ლო ბის მქო ნე სა მუ შაო 
ღი რე ბუ ლი რე სურ სი ა, რად გან მი სი მე დი ა ტო რო ბით ცი ნიზ მის უარ ყო ფი თი ეფექ ტი 
ორ გა ნი ზა ცი ულ ვალ დე ბუ ლე ბა ზე მცირ დე ბა (ნა წი ლობ რი ვი მე დი ა ცი ა). რე სურ სე ბის 
და კარ გვის გან და სა ცა ვად, და ნა კარ გე ბის აღ დგე ნის მიზ ნით, და საქ მე ბულ მა შე იძ ლე ბა 
სხვა რე სურ სე ბი ეძი ოს და /ან რე სურ სე ბის ინ ვეს ტი რე ბას მი მარ თოს. ასეთ ვი თა რე ბა-
ში ღი რე ბუ ლი მა კომ პენ სი რე ბე ლი რე სურ სი შე იძ ლე ბა იყოს მნიშ ვნე ლო ბის მქო ნე სა-
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ორგანიზაციული ცინიზმის როლი ორგანიზაციული მხარდაჭერის, სამუშაოს მნიშვნელობის...

მუ შა ო, ანუ და საქ მე ბუ ლის აღ ქმა იმის შე სა ხებ, რომ მი სი ქმე დე ბე ბი ორ გა ნი ზა ცი ა ში 
ღი რე ბუ ლი და სა სარ გებ ლო ა.

კვლე ვამ, ასე ვე, აჩ ვე ნა, რომ სტა ტუ სი (მე ნე ჯე რუ ლი პო ზი ცი ა) მო დე რა ტო რია 
ორ გა ნი ზა ცი ულ (კოგ ნი ტურ და ქცე ვით) ცი ნიზ მსა და ვალ დე ბუ ლე ბას შო რის კავ-
შირ ში: თა ნამ შრომ ლებს, რომ ლებ საც ჰყავთ დაქ ვემ დე ბა რე ბუ ლი, ორ გა ნი ზა ცი ი სად მი 
უფ რო მა ღა ლი ვალ დე ბუ ლე ბის გან ცდა აქვთ ორ გა ნი ზა ცი უ ლი ცი ნიზ მის პი რო ბებ შიც. 
რე სურ სე ბის კონ სერ ვა ცი ის თე ო რი ა ზე დაყ რდნო ბით, შე იძ ლე ბა ით ქვას, რომ რე სურ-
სე ბის და ნა კარ გი კომ პენ სი რე ბუ ლია სტა ტუ სით – და საქ მე ბულ მა რა ღაც და კარ გა, 
მაგ რამ ორ გა ნი ზა ცი ი სა გან რა ღაც მი ი ღო კი დეც; შე დე გად, ორ გა ნი ზა ცი უ ლი მხარ-
და ჭე რის ნაკ ლე ბო ბის (რე სურ სე ბის და ნა კარ გი) უარ ყო ფი თი ეფექ ტი ორ გა ნი ზა ცი ულ 
ვალ დე ბუ ლე ბა ზე არ სე ბი თად შე სუს ტდა. 

კვლე ვამ, ასე ვე, აჩ ვე ნა, რომ ორ გა ნი ზა ცი უ ლი უგუ ლე ბელ ყო ფის პი რო ბებ ში, და-
ბა ლი სტა ტუ სის თა ნამ შრომ ლე ბი უფ რო მი მარ თა ვენ ცი ნიზმს, ვიდ რე მე ნე ჯე რე ბი. 
რაც, ალ ბათ, იმით აიხ სნე ბა, რომ რე სურ სე ბის და კარ გვის საფ რთხის მი მართ, ისი ნი 
უფ რო მოწყ ვლა დე ბი არი ან – მათ ისე დაც ნაკ ლებ რე სურ სზე მი უწ ვდე ბათ ხე ლი და 
უფ რო და უც ვე ლე ბიც არი ან; შე სა ბა მი სად, ცი ნიზ მის ალ ბა თო ბა (რო გორც რე სურ სე-
ბის შე საძ ლო და ნა კარ გზე რე აქ ცი ა) მათ თან უფ რო მა ღა ლი ა. ზო გა დად, ამ თე ო რი-
ის მი ხედ ვით, რე სურ სე ბის და კარ გვა უფ რო დიდ ზე გავ ლე ნას ახ დენს და საქ მე ბულ ზე, 
ვიდ რე რე სურ სის მო გე ბა. თუმ ცა, წი ნამ დე ბა რე კვლე ვი დან ჩანს, რომ რე სურ სის და-
ნა კარ გთან ერ თად რე სურ სის შე ძე ნა რე სურ სე ბის და ნა კარ გე ბის უარ ყო ფით ეფექტს 
ამ ცი რებს. 

შე ჯა მე ბის სა ხით შე იძ ლე ბა ით ქვას, რომ ორ გა ნი ზა ცი ე ბი, რომ ლე ბიც და საქ მე-
ბულ თა ინ ტე რე სე ბის, მო ტი ვა ცი ე ბის, გან წყო ბე ბის უგუ ლე ბელ ყო ფით ქმნი ან სტრე-
სულ გა რე მოს, ხელს უწყ ო ბენ თა ნამ შრომ ლე ბის რე სურ სე ბის ამო წურ ვა სა და ცი ნი კუ-
რი და მო კი დე ბუ ლე ბე ბის ფორ მი რე ბას; რე სურ სე ბი სა გან დაც ლა, გა მო ფიტ ვა და საქ-
მე ბულს უბიძ გებს აირ ჩი ოს თავ დაც ვი თი სტრა ტე გი ა, რაც, ძი რი თა დად, რე სურ სე ბის 
კონ სერ ვა ცი ა სა და ემო ცი უ რი რე სურ სე ბის ინ ვეს ტი რე ბის გან თა ვის შე კა ვე ბა სა და, 
სა ბო ლო ოდ, ორ გა ნი ზა ცი უ ლი ვალ დე ბუ ლე ბის შემ ცი რე ბა ში გა მო ი ხა ტე ბა. კვლე ვა აჩ-
ვე ნებს, რომ ორ გა ნი ზა ცი უ ლი მხარ და ჭე რის კულ ტუ რის შექ მნი თა და და საქ მე ბულ-
თათ ვის მნიშ ვნე ლო ბის მქო ნე სა მუ შა ოს შე თა ვა ზე ბით, ორ გა ნი ზა ცი ას შე უძ ლია შე ამ-
ცი როს ორ გა ნი ზა ცი უ ლი ცი ნიზ მის გავ რცე ლე ბის ალ ბა თო ბა და /ან ორ გა ნი ზა ცი უ ლი 
ცი ნიზ მის კონ ტრპრო დუქ ტუ ლი გავ ლე ნა ორ გა ნი ზა ცი ულ პრო ცე სებ სა და თა ნამ შრო-
მელ თა ეფექ ტი ა ნო ბა ზე. 
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THE ROLE OF ORGANIZATIONAL CYNICISM IN
THE RELATIONSHIP BETWEEN ORGANIZATIONAL 

SUPPORT, PERCEIVED MEANINGFULNESS OF WORK 
AND ORGANIZATIONAL COMMITMENT

Ia Kutaladze, Barbare Butsashvili1

Abstract 
The pre sent study aims to eva lu a te the re la ti on ships bet we en per ce i ved or ga ni za ti o nal sup-
port, or ga ni za ti o nal cyni cism, me a nin gful work, and or ga ni za ti o nal com mit ment using an in-
teg ra ted, mul ti di men si o nal mo del. The re se arch con firms that a lack of or ga ni za ti o nal sup port 
in cre a ses the li ke li ho od of for ming or ga ni za ti o nal cyni cism. Per ce i ved or ga ni za ti o nal sup port 
plays a sig ni fi cant ro le in ex pla i ning the va ri an ce in cog ni ti ve, emo ti o nal, and be ha vi o ral 
cyni cism sco res. In the re la ti on ship bet we en or ga ni za ti o nal cyni cism and or ga ni za ti o nal com-
mit ment, me a nin gful work ser ves as a me di a tor. The mo re me a nin gful the work is, the lo wer 
the chan ce of de ve lo ping or ga ni za ti o nal cyni cism; al so, the we a ker is the ne ga ti ve im pact of 
or ga ni za ti o nal cyni cism on or ga ni za ti o nal com mit ment. Addi ti o nally, me a nin gful work helps 
ma in ta in the sen se of com mit ment to the or ga ni za ti on, even in the pre sen ce of or ga ni za ti o nal 
cyni cism. The re la ti on ship bet we en or ga ni za ti o nal sup port and or ga ni za ti o nal com mit ment is 
con sis tently me di a ted by two fac tors (or ga ni za ti o nal cyni cism and me a nin gful work) thro ugh 
se ri al me di a ti on. The re sults of the study are anal yzed from the per spec ti ve of con ser va ti on 
of re so ur ces the ory, vi e wing or ga ni za ti o nal cyni cism as a res pon se to per ce i ved or ac tu al re-
so ur ce loss wit hin the or ga ni za ti on. 288 em plo ye es par ti ci pa ted in the study. 

Key words: or ga ni za ti o nal cyni cism, per ce i ved or ga ni za ti o nal sup port, me a nin gful work, or-
ga  ni za ti o nal com mit ment, con ser va ti on of re so ur ces the ory

Intro duc ti on

Prompt re ac ti on to the re qu i re ments of chan ge ab le en vi ron ment and the in tro duc ti on 
of in no va ti ons is a per ma nent ne ces sity for mo dern or ga ni za ti ons. Emplo ye es are of ten 
re sis tant to such chan ges and cyni cally res pond to them. Cyni cism go es vi ral in the or-
ga ni za ti on. It im pe des its ef fec ti ve fun cti o ning, suc ces sful in tro duc ti on of in no va ti ons and 
or ga ni za ti o nal de ve lop ment (Da vis, Evans & Wil ker son, 2008). Des pi te its strong co un ter-
pro duc ti ve ef fect on em plo yee ef fi ci ency, or ga ni za ti o nal cyni cism has be en de vo ted very 
lit tle at ten ti on. 

The con cept of cyni cism is qu i te old. It ori gi na ted in Anci ent Gre e ce in the 5th cen tury 
BC. (De an et al., 1998). In that pe ri od Di o ge nes of Si no pe fo un ded the scho ol of cyni cism 
(Ander son, 1996), they used ob sce ne words and op po sed the wi dely held opi ni ons and 
pub lic in sti tu ti ons in a dra ma tic way (Mack, 1993, ci ted in De an et al., 1998). The cynics 
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be li e ved that pe op le, in ge ne ral, are not sin ce re (Bedük, 2015). Thro ug ho ut the cen tu ri es, 
the terms ‘cynic’ and ‘cyni cism’ es tab lis hed the ir pla ce in ever yday spo ken lan gu a ge. To-
day, ‘cynic’ de no tes the per son who is al ways cri ti cal and dis sa tis fi ed and full of ne ga ti ve 
tho ughts (To run and Çe tin, 2015, ci ted in Akar, 2019). 

Cyni cism is a wi de- spre ad phe no me non and might be fo und in any co untry, cul tu re 
or or ga ni za ti on (De an et al., 1998). In the la te 1990s re se ar chers star ted to exa mi ne the 
fac tors, cha rac te ris tics and out co mes of cyni cism. The stu di es show that or ga ni za ti o nal 
cyni cism af fects em plo ye es’ per for man ce, in ten ti on to le a ve the job, work ali e na ti on, and, 
li fe sa tis fac ti on, in ge ne ral (Akar, 2019). The pre sent study con cerns or ga ni za ti o nal cyni-
cism. The in teg ra ti ve mo del of the study at tempts to find out which or ga ni za ti o nal fac tors 
con tri bu te to the de ve lop ment of or ga ni za ti o nal cyni cism and what kind of im pact it has on 
the em plo yee re la ti ons and be ha vi or. 

Con cep tu a li za ti on of or ga ni za ti o nal cyni cism

Accor ding to the ear li est and the most in flu en ti al stu di es on or ga ni za ti o nal cyni cism 
(De an et al., 1998; Ander son, 1996; Bran des, 1997), cyni cism is de fi ned as an at ti tu de 
which im pli es that all or ga ni za ti o nal prob lems are ca u sed by ma na ge ment’s per so nal in-
te rests. It is a be li ef that the exis ting con di ti ons are im pos sib le to chan ge (Bedük, 2015).

Orga ni za ti o nal cyni cism is des cri bed as em plo ye es’ ne ga ti ve at ti tu de to the em plo-
yer or ga ni za ti on. It is be li e ved that em plo yer or ga ni za ti ons lack et hi cal in teg rity and that 
the or ga ni za ti on’s be ne fits are mo re im por tant than jus ti ce, ho nesty and sin ce rity (Bedük, 
2015). Cyni cism is dif fe rently con cep tu a li zed in the exis ting stu di es. The pre sent study 
uses a thre e- di men si o nal mo del and in clu des cog ni ti ve, af fec ti ve and be ha vi o ral cyni cism 
which are de fi ned as fol lows: cog ni ti ve cyni cism – ne ga ti ve be li efs and at ti tu des to wards 
the em plo yer; be li ef that the or ga ni za ti o nal lacks in teg rity, jus ti ce and sin ce rity; af fec ti ve 
cyni cism – ne ga ti ve fe e lings abo ut the or ga ni za ti on, such as fe ar, an ger, hat red, em bar-
ras sment; be ha vi o ral cyni cism – em plo ye es’ ne ga ti ve be li efs and fe e lings are ex pres sed 
in be ha vi or such as sar casm, in sin ce re ac ti ons, dis res pect for the or ga ni za ti on’s po licy 
(De an et al, 1998; Akar, 2019). The pre con di ti ons of or ga ni za ti o nal cyni cism co uld be ne-
ga ti ve work ex pe ri en ce as well as in di vi du al dif fe ren ces (Chi a bu ru et al., 2013). Our study 
fo cu ses on the or ga ni za ti o nal pre dic tors of cyni cism and its out co mes. 

Re se arch con duc ted in this fi eld de mon stra tes that the in di vi du als high on or ga ni-
za ti o nal cyni cism sco re low on job sa tis fac ti on, or ga ni za ti o nal com mit ment and job per-
for man ce and are less in vol ved in or ga ni za ti o nal ci ti zen ship be ha vi or (De an et al., 1998; 
Chi a bu ru et al, 2013; Song et al., 2007). Orga ni za ti o nal cyni cism po si ti vely cor re la tes with 
the vi o la ti on of the psycho lo gi cal con tract and stress, is re la ted to per ce i ved or ga ni za ti o-
nal po licy, lack of or ga ni za ti o nal sport and the per cep ti on of or ga ni za ti o nal in jus ti ce (Akar, 
2019). Cyni cism spre ads to the who le or ga ni za ti on and im pe des its de ve lop ment and suc-
cess (Dul nik, 2018; Da vis, Evans & Wil ker son, 2008).
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How can our study con tri bu te to the know led ge ac cu mu la ted in this fi eld of re se arch? 
The an swer to this qu es ti on can be drawn from the des crip ti on of the mo del pre sen ted 
be low. 

The re se arch mo del: the con structs in vol ved and the ir re la ti on ship
The re se arch mo del

The mul ti di men si o nal in teg ra ti ve mo del of the study helps us un der stand how the in-
vol ved con structs (or ga ni za ti o nal sup port, me a nin gful work, or ga ni za ti o nal com mit ment) 
in te ract with or ga ni za ti o nal cyni cism and each ot her, and how the ir in te rac ti on af fects the 
de ve lop ment and out co mes of or ga ni za ti o nal cyni cism. In par ti cu lar, the re se arch mo del 
em pha si zes the ro le of or ga ni za ti o nal cyni cism in the re la ti on ship bet we en per ce i ved or-
ga ni za ti o nal sup port and or ga ni za ti o nal com mit ment. Orga ni za ti o nal sup port is con cep-
tu a li zed as a va ri ab le ex pla i ning or ga ni za ti o nal cyni cism (pre dic tor) and or ga ni za ti o nal 
com mit ment as an out co me va ri ab le. In ad di ti on, me a nin gful work and or ga ni za ti o nal cyni-
cism are me di a tors of the re la ti on ship bet we en or ga ni za ti o nal sup port and or ga ni za ti o nal 
com mit ment. It sho uld be no ted that the stu di es eva lu a ting or ga ni za ti o nal cyni cism and its 
di men si ons using the abo ve va ri ab les are very scar ce. We used the con ser va ti on of re-
so ur ces the ory as a fra me work which em pha si zes the im por tan ce of the ac qu i si ti on, con-
ser va ti on and de fen se of re so ur ces by em plo ye es (Hob foll, Ti ro ne & Hol mgre en, 2016). It 
is a va lu ab le fra me work which helps un der stand the de ve lop ment of cyni cism, its ef fects 
and in flu en ce. The ma jor as sum pti on is that or ga ni za ti o nal cyni cism de ve lops when the 
or ga ni za ti on do es not pro vi de ade qu a te sup port to the em plo ye es. Cyni cism can be re gar-
ded as em plo ye es’ res pon se to the ex ha us ti on of psycho lo gi cal and ot her re so ur ces and 
bur no ut. The in ter pre ta ti on of the re sults gi ven be low is car ri ed out wit hin the fra me work 
of the abo ve the ory. 

Other va ri ab les

In this sec ti on, we dis cuss the in vol ved va ri ab les as well as the pre con di ti ons for the ir 
in clu si on in the re se arch mo del.

Per ce i ved or ga ni za ti o nal sup port is em plo ye es’ ge ne ra li zed per cep ti on of the ex tent 
to which the or ga ni za ti on va lu es the ir con tri bu ti ons and ca res abo ut the ir wel l-be ing (Kur-
tes si et al., 2017). The me a ning of such a per cep ti on is that the re la ti on ship bet we en 
em plo ye es and the com pany brings im por tant be ne fits for both the em plo yers and the 
em plo yed (Sun, 2019). Stu di es show that per ce i ved or ga ni za ti o nal sup port evo kes af fec-
ti ve at tac hment to the or ga ni za ti on and in cre a ses em plo ye es’ ef forts (Ei sen ber ger & Hun-
tin gton, 1986), is po si ti vely re la ted with or ga ni za ti o nal per for man ce (Ei sen ber ger, 2011), 
em plo ye es’ wel l-be ing (Kur tes si et al., 2015) and the per cep ti on of or ga ni za ti o nal com mit-
ment (Wu, 2014; Way ne et al., 2002). The stu di es al so de mon stra te that the per cep ti on of 
or ga ni za ti o nal sup port re sults in or ga ni za ti o nal trust (Chen et al, 2010) and or ga ni za ti o nal 
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iden tity (Edwards, 2009; Fu et al., 2010; Wang & Sun, 2011, ci ted in Sun, 2019). The se fin-
dings le ad to the fol lo wing as sum pti ons: per ce i ved or ga ni za ti o nal sup port dec re a ses the 
risk of or ga ni za ti o nal cyni cism. The stu di es sup port the exis ten ce of ne ga ti ve cor re la ti on 
bet we en the se two va ri ab les (Ka sa lak, 2014; Akar, 2019), ho we ver, in our study this kind 
of re la ti on ship has be en exa mi ned with the in vol ve ment of me di a ting va ri ab les. 

Orga ni za ti o nal com mit ment which is in clu ded in the mo del as a de pen dent va ri ab le is 
des cri bed as (1) a strong be li ef in and ac cep tan ce of the or ga ni za ti on’s go als and va lu es; 
(2) wil lin gness to exert con si de rab le ef fort on be half of the or ga ni za ti on; and (3) a strong 
de si re to ma in ta in mem ber ship in the or ga ni za ti on (Por ter, 1979). A cer ta in le vel of trust 
and be li ef that the or ga ni za ti on will ta ke an em plo ye e’s in te rests in to con si de ra ti on is im-
por tant for es tab lis hing a de ep af fec ti ve at tac hment to the or ga ni za ti on, whe re as mis trust 
con tri bu tes to the for ma ti on of ne ga ti ve at ti tu de to the or ga ni za ti on and re sults in cyni cism 
(Aydin & Akdag, 2016; Au de na ert, 2020). The no velty of our re se arch is in the at tempt to 
ex pla in the abo ve re la ti on ship with the in tro duc ti on of me a nin gful work as a me di a ting va-
ri ab le in the con text of three di men si ons of or ga ni za ti o nal cyni cism. 

Me a nin gful work is de fi ned as em plo ye es’ per cep ti on that the ir ac ti vity at the wor kpla-
ce is use ful and va lu ab le (Bar rick, Mo unt & Li, 2012). It is re la ted to the Self, go al, ne eds 
and the wil lin gness to con tri bu te to im por tant events (Sav vi des & Stav ro u, 2020). The me-
a ning of work which ref lects the wil lin gness to ma in ta in one’s own iden tity is for med on the 
ba sis of three ma jor ne eds: sel f-de ve lop ment, sel f–ef fi cacy and re si li en ce. Sel f-de ve lop-
ment is re la ted with the for ma ti on of a po si ti ve ef fect and cog ni ti ons abo ut one self, sel f-ef fi-
cacy ref lects the be li ef in one’s own abi li ti es and re si li en ce is the per son’s abi lity to en du re 
dif fi cul ti es (Sav vi des & Stav ro u, 2020). Cor res pon dingly, the me a ning of work is de ri ved 
from the per cep ti on of one self in a spe ci fic si tu a ti on /en vi ron ment (in clu ding or ga ni za ti o nal 
en vi ron ment). The per ce i ved or ga ni za ti o nal sup port as a va ri ety of or ga ni za ti o nal en vi ron-
ment sho uld be ref lec ted in the per cep ti on of the me a nin gful work. In ad di ti on, me a nin gful 
work evo kes the sen se of com mit ment which helps the em plo yee per ce i ve the or ga ni za-
ti on as an im por tant mec ha nism in the ac hi e ve ment of the go als that cor res pond to the 
em plo ye e’s va lu es (Kahn, 1990) and iden tity1. Stem ming from the con tent of the con struct, 
we can hypot he si ze that the ro le of me a nin gful work is cru ci al in the de ve lop ment of or-
ga ni za ti o nal cyni cism as well as in the re la ti on ship bet we en or ga ni za ti o nal cyni cism and 
or ga ni za ti o nal com mit ment. 

The sam ple and met hods

The sam ple: Stem ming from the study ob jec ti ves, the ap pli cant’s em ploy ment was 
iden ti fi ed as the ma in se lec ti on cri te ri on. The da ta we re col lec ted thro ugh con ve ni en ce 
sam pling, which can be con si de red a study li mi ta ti on. At the ini ti al sta ge the da ta we re we-
ig hted by gen der 2. Num ber of par ti ci pants was 288.

1 The positive effect experienced by employees might strengthen emotional attachment to one’s 
organization and career (Hackman & Oldham, 1976; Meyer et al., 2002).

2 The data were weighted using the indicators from the National Statistics Office (first half of 2023).



Georgian Psychological Journal, Vol. 6, Issue 1, 2024.  ISSN 2667–9027                                                                      85

tional Support, Perceived Meaningfulness of Work and Organizational Commitment

Fo ur met hods we re used to me a su re the ma in con structs.1 

Methods Significance level 
1. Dean Organizational Cynicism Scale (OCS) (Dean 
et al., 1998)

cognitive: α = 0.84. 
behavioral: α = 0.84, 
affective: α = 0.93;
OCS: α = 0.93

2. Eisenberg perceived organizational support survey 
(1986); two-factor model

support: α = 0.85, neglect: 
α = 0.9

3. Porter organizational commitment questionn aire 
(1974) 

α = 0.8

4. Georgian version of the Work as Meaning Inventory 
(WAMI; Steger, 2012; კუტალაძე, ფარჯიანი, 2021).

α = 0.91

Re sults

Re la ti on ship bet we en the con structs: The hypot he si zed re la ti on ships bet we en 
study va ri ab les and or ga ni za ti o nal cyni cism we re tes ted first, as well as the re la ti on ship 
bet we en its di men si ons. It was con fir med that the lack of or ga ni za ti o nal sup port is as so-
ci a ted with a high sco re on or ga ni za ti o nal cyni cism (r = - 0.717, p < 0.01), and the in cre a-
se in or ga ni za ti o nal cyni cism with the dec re a se in or ga ni za ti o nal com mit ment (r = -0.51, 
p < 0.01)2; in ad di ti on, the in cre a se in per ce i ved me a nin gful ness of work is re la ted to the 
dec re a se in or ga ni za ti o nal cyni cism (r = -.514**, p < 0.01). At the sa me ti me, the per ce i ved 
me a nin gful ness of work is po si ti vely as so ci a ted with or ga ni za ti o nal com mit ment (r = 0.66, 
p < 0.01) and ne ga ti vely with or ga ni za ti o nal cyni cism (r = -0.45, p < 0.01).

The ten den ci es des cri bed abo ve are re ve a led in each di men si on (cog ni ti ve, af fec ti ve 
be ha vi o ral) of OCS. 

The ro le of or ga ni za ti o nal sup port in the de ve lop ment of or ga ni za ti o nal cyni cism. The 
per ce i ved or ga ni za ti o nal sup port and neg lect ex pla in 61% of the va ri an ce in or ga ni za ti-
o nal cyni cism (r2 = 0.61, F(2,285) = 225.2, p < 0.001). 1 stan dard unit in cre a se in sup port 
was as so ci a ted with 0.44 stan dard unit dec re a se in or ga ni za ti o nal cyni cism (β = -0.44, 
p < 0.001), whi le 1 stan dard unit in cre a se in neg lect was as so ci a ted with the 0.42 in cre a se 
in or ga ni za ti o nal cyni cism (β = 0.42, p < 0.001). 

A strong as so ci a ti on was ob ser ved bet we en the or ga ni za ti o nal cyni cism and or ga ni-
za ti o nal com mit ment. Orga ni za ti o nal cyni cism ex pla ins 53% of the va ri an ce in the or ga-
ni za ti o nal com mit ment (r2 = 0.53, F(1,286) = 318.45, p < 0.001). 1 stan dard unit in cre a se 
in or ga ni za ti o nal cyni cism pre dicts 0.73 stan dard unit dec re a se in or ga ni za ti o nal com mit-

1 Part of the methods was adapted within the framework of the given study. The factor analysis was 
conducted, and reliability and other psychometric parameters were assessed. 

2 It should be noted that organizational support and organizational neglect exhibit approximately 
equal strength of relationship (magnitude) with other variables involved in the study; the only 
difference is in the direction of the effect (for example, organizational support has a positive effect 
on organizational commitment, while neglect has a negative effect).
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ment ((β = -0.73, p < 0.001). This kind of re la ti on ship is iden ti cal for all three com po nents 
of the or ga ni za ti o nal cyni cism con struct (see Tab le 1). 

Tab le 1. Di men si ons of or ga ni za ti o nal cyni cism as a pre dic tor of or ga ni za ti o nal                    
com mit ment (re sults of the reg res si on anal ysis)

Cognitive cynicism r2 = 41 %-ს (r2 = 0.41 F(1,286) = 201.64, β = -0.64, p < 0.001. 

Behavioral cynicism r2 = 0.41 F(1,286) = 199.43, p<0.001; β = -0.64, p < 0.001.

Affective cynicism r2 = 0.39, F(1,286) = 201.64, p<0.001;(β = -0.62, p < 0.001

Re la ti on ship bet we en the con structs by de mog rap hic va ri ab les: Sim ple mo de ra-
ti on mo del1 con firms that the sta tus, me a su red by a dic ho to mic va ri ab le (has or do es not 
ha ve a su bor di na te) mo de ra tes the re la ti on ship bet we en the be ha vi o ral cyni cism and the 
or ga ni za ti o nal com mit ment (b = -.30, 95% C.I (LLCI = -.573, ULCI = -.020), t(284) = -2.11, 
p<.05), as well as the re la ti on ship bet we en the cog ni ti ve cyni cism and the or ga ni za ti o nal 
com mit ment (b = -.29, 95% C.I (LLCI = -.574, ULCI = -.006), t(284) = -2.01, p < .05; (b = -
.30, 95% C.I (LLCI = -.573, ULCI = -.020), t(284) = -2.11, p < .05)). This re sult shows that in 
the ca se of in suf fi ci ent or ga ni za ti o nal sup port or or ga ni za ti o nal neg lect, the or ga ni za ti o nal 
cyni cism is most ma ni fes ted by tho se em plo ye es who do not ha ve su bor di na tes. In the 
ca se of a strong or ga ni za ti o nal sup port, the ma na gers with sta tus are mo re cyni cal than 
the ir su bor di na tes. The ma na gers, usu ally, ha ve mo re re so ur ce (hig her sa la ri es, mo re au-
to nomy, in flu en ce, etc.), but they al so hold hig her ex pec ta ti ons which, po ten ti ally, ex pla ins 
a hig her risk of the de ve lop ment of or ga ni za ti o nal cyni cism. 

As for the ef fect of the or ga ni za ti o nal cyni cism on the or ga ni za ti o nal com mit ment, a 
ne ga ti ve ef fect of or ga ni za ti o nal cyni cism on or ga ni za ti o nal com mit ment (re du ced or ga ni-
za ti o nal com mit ment) is mo re evi dent in the em plo ye es wit ho ut su bor di na tes. In this ca se, 
the sta tus (ma na ge ri al po si ti on) ser ves the fun cti on of buf fe ring mo de ra tor in this re la ti on-
ship; in par ti cu lar, even when the cog ni ti ve cyni cism in cre a ses, ma na gers still fe el res pon-
sib le to the or ga ni za ti on which me ans that a high sta tus (i .e., ma na ge ri al po si ti on) re du ces 
a ne ga ti ve ef fect of cyni cism on the or ga ni za ti o nal com mit ment. Sim ple mo de ra ti on mo del 
al so con fir med that wo men are mo re vul ne rab le to the or ga ni za ti o nal neg lect, which me-
ans that gen der is a mo de ra tor in the re la ti on ship bet we en or ga ni za ti o nal neg lect and 
af fec ti ve cyni cism (b = -.11, 95% C.I (LLCI = -.199, ULCI = -.010), t(284) = -2.18, p < .05). 

Me di a ti on anal ysis: As al re ady sa id, the ma in pur po se of the study is to exa mi ne the 
ro le of or ga ni za ti o nal cyni cism in the re la ti on ship bet we en per ce i ved or ga ni za ti o nal sup-
port, per ce i ved me a nin gful ness of work and or ga ni za ti o nal com mit ment. Con se qu ently, 
our study fo cu ses on the in te rac ti on of the se va ri ab les, as well as on the ro le of the se in te-
rac ti ons. Be fo re mo ving to the dis cus si on of the key is su e, we pre sent be low the em pi ri cal 
evi den ce for the re la ti on ship bet we en or ga ni za ti o nal cyni cism, per ce i ved me a nin gful ness 
of work and or ga ni za ti o nal com mit ment. 

1  PROCESS by Andrew F. Hayes (Procedure for SPSS Release 4.2)
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Sim ple me di a ti on anal ysis pro ves that me a nin gful work me di a tes the re la ti on ship 
bet we en the di men si ons of or ga ni za ti o nal cyni cism and or ga ni za ti o nal com mit ment. The 
me di a ting va ri ab le (that is me a nin gful work) we a kens the di rect re la ti on ship bet we en or-
ga ni za ti o nal cyni cism and or ga ni za ti o nal com mit ment; des pi te this, the re la ti on ship still 
re ma ins sta tis ti cally sig ni fi cant (b = -0.27, SE = 0.02, p < 0.001); a par ti al me di a ti on is ob-
ser ved in the ca se of all the three di men si ons of or ga ni za ti o nal cyni cism (see Tab le 2). It 
se ems that when the le vel of or ga ni za ti o nal cyni cism is high, so me ali e na ti on from work 
ta kes pla ce and em plo ye es de ve lop per cep ti on that the job they are do ing is less va lu ab le, 
which has a ne ga ti ve im pact on the or ga ni za ti o nal com mit ment.

Tab le 2. Sim ple me di a ti on mo del: The per cep ti on of the me a nin gful ness                               
of work as a me di a tor of the re la ti on ship bet we en the di men si ons    

of or ga ni za ti o nal cyni cism and or ga ni za ti o nal com mit ment

Dependent variable: Organizational commitment

R² = .58, F(2,285) = 199.81, p < .001

Variables 8 SE T p 9596 CI

Predictor (direct effect): Cognitive cynicism -.59 .05 -10.8 .00 [-.69, -.48]

Mediator: Perceived meaningfulness of work .29 .03 10.81 .00 [.24, .34]

Indirect effect Effect BootSE Boot 95%Cl
Indirect effect: Cognitive cynicism – Perceived 
meaningfulness of work – Organizational com-
mitment

-.24 .04 [-.34, -.17]

R² = .60, F(2,285) = 213.77, p < .001

Variables B SE T p 95% CI
Predictor (direct effect): Behavioral cynicism -.65 .06 -11.53  .00 [-.76, -.54]

Mediator: Perceived meaningfulness of work .29 .03 11.16 .00 [.24, .34]
Indirect effect Effect BootSE Boot 95%CI
Indirect effect: Behavioral cynicism – Perceived 
meaningfulness of work – Organizational com-
mitment

-.25 .05 [-.35, -.16]

R² = .55, F(2,285) = 171.95, p < .001

Variables B SE T p 95% CI

Predictor (direct effect): Affective cynicism -.54 .06 -9.16 0 [-.66, -.431]

Mediator: Perceived meaningfulness of work .29 .03 10.26 0 [.23, .35]

Indirect effect Effect BootSE Boot 95%a
Indirect effect: Affective cynicism – Perceived 
meaningfulness of work – Organizational com-
mitment

-28 .05 [-.39, -.19]

A. F. Hayes 3finet5.58) PROCESS, ammo’) N24; (N = 288)



88                                                                     Georgian Psychological Journal, Vol.6, Issue 1, 2024.  ISSN 2667–9027

Ia Kutaladze, Barbare Butsashvili

The ma in mo del of the study: se ri al me di a ti on: At the next step we tes ted the 
hypot he sis that the se ri al me di a ti on anal ysis wo uld re ve al a cha in bet we en per ce i ved or-
ga ni za ti o nal sup port, per ce i ved me a nin gful ness of work, or ga ni za ti o nal cyni cism and or-
ga ni za ti o nal com mit ment (PROCESS by Andrew F. Ha yes (Pro ce du re for SPSS Re le a se 
4.2; mo del 6).

Va ri ab les in the mo del: in de pen dent va ri ab le (X) – or ga ni za ti o nal sup port; first me di-
a tor (M1) – or ga ni za ti o nal cyni cism; se cond me di a tor (M2) – me a nin gful work; de pen dent 
va ri ab le (Y) – or ga ni za ti o nal com mit ment. We hypot he si zed that the ef fect of the or ga ni za-
ti o nal sup port wo uld be tran smit ted to the or ga ni za ti o nal com mit ment thro ugh two me di a-
tors: or ga ni za ti o nal cyni cism and me a nin gful work (in the se qu en ce des cri bed abo ve). The 
mo del as ses ses how and in what se qu en ce each mo de ra tor af fects the re sult and in what 
way each of them re la tes the in de pen dent va ri ab le to the de pen dent va ri ab le. 

The diagram of serial mediation

In the given study the serial mediation hypothesis was tested as follows: 
– Per ce i ved or ga ni za ti o nal sup port → or ga ni za ti o nal cyni cism → or ga ni za ti o nal com-

mit ment: as ses sment of the in di rect ef fect only thro ugh the me di a ti on of or ga ni za ti o nal 
cyni cism; 

– Orga ni za ti o nal sup port → me a nin gful work → or ga ni za ti o nal com mit ment: in di rect ef-
fect only thro ugh the me di a ti on of per ce i ved me a nin gful work; 

– Orga ni za ti o nal sup port → or ga ni za ti o nal cyni cism → me a nin gful work → or ga ni za ti o-
nal com mit ment: cal cu la ti on of full se ri al me di a ti on ef fect me di a ted by or ga ni za ti o nal 
cyni cism and per cep ti on of me a nin gful work; 

– The ro le of se ri al me di a ti on was con fir med not only when the per ce i ved or ga ni za ti o-
nal sup port was in tro du ced as a pre dic tor (Tab le 3), but al so when the or ga ni za ti o nal 
neg lect was in cor po ra ted in to the mo del as an in de pen dent va ri ab le/ pre dic tor.
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Table 3. Serial mediation. The relationship between organizational support and                            
organizational commitment

 Effect SE LLCI ULCI
Total effect  0.2142 0.0232 0.1697 0.2599
Ind1 – perceived organizational support – 
organizational cynicism – organizational 
commitment

 0.1303 0.0205 0.0904 0.1704

Ind2 – perceived organizational support – 
perceived meaningfulness of work – organizational 
commitment 

 0.0643 0.0140 0.0403 0.0954

Ind3 – perceived organizational support – 
organizational cynicism – perceived meaningfulness 
of work – organizational commitment 

 0.0196 0.0092 0.0029 0.0393

The relationship between organizational neglect and organizational commitment 
(through the transmission of two mediators) is only described as a total effect:

Total effect
Effect SE LLCI ULCI
-0.4592 0.0403 -0.5379 -0.3806

The ma in fin ding of the study: The or ga ni za ti o nal cyni cism, ma inly des cri bed as a 
ne ga ti ve at ti tu de to or ga ni za ti on, mis trust and the sen se of bet ra yal, to get her with the me-
a nin gful ness of work se ri ally me di a tes the re la ti on ship bet we en per ce i ved or ga ni za ti o nal 
sup port and or ga ni za ti o nal com mit ment. In ad di ti on, or ga ni za ti o nal sup port is a strong pre-
dic tor of the de ve lop ment of the or ga ni za ti o nal cyni cism and the me a nin gful ness of work. 

Sum mary and dis cus si on

In this sec ti on the study re sults are anal yzed from the per spec ti ve of the con ser va ti on 
of re so ur ces mo del: the or ga ni za ti o nal cyni cism is con si de red a res pon se to the ac tu al or 
per ce i ved loss of or ga ni za ti o nal re so ur ces. 

Accor ding to the abo ve mo del, in di vi du als try to ob ta in, pre ser ve and pro tect the ir va-
lu ab le re so ur ces (Hol mgre en, Ti ro ne & Ger hart, 2017). The or ga ni za ti o nal sup port is just 
one of such va lu ab le re so ur ces be ca u se it helps em plo ye es to co pe with chal len ges and 
stres sful si tu a ti ons. To free them sel ves from di sap po in tment and ne ga ti ve emo ti ons, ca u-
sed, in this ca se, by an in suf fi ci ent or ga ni za ti o nal sup port, em plo ye es re sort to cyni cism, 
sa bo ta ge and ot her co un ter pro duc ti ve be ha vi or and even de vi ant be ha vi or. 

Cyni cism can be re gar ded as a de fen se stra tegy ai med to re du ce fu tu re frus tra ti on 
and loss of re so ur ces. Accor ding to the con ser va ti on of re so ur ces mo del, an em plo yee 
tri es to pro tect one self and for this pur po se she/ he re du ces ex pec ta ti ons re la ted to the or-
ga ni za ti on, emo ti o nal in ves tment and ef fort. Such an at tempt to con ser ve re so ur ces has, 
cle arly, a ne ga ti ve ef fect on the or ga ni za ti o nal com mit ment. It sho uld al so be ta ken in to 
con si de ra ti on that the ne ga ti ve emo ti ons ca u sed by lack of or ga ni za ti o nal sup port re du ce 
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and ex ha ust psycho lo gi cal and emo ti o nal re so ur ces and, con se qu ently, cre a te a de fi cit of 
re so ur ces ne e ded for job per for man ce (Na se er, 2021). The de fi cit of re so ur ces we a kens 
the or ga ni za ti o nal com mit ment. The re fo re, to get her with the con ser va ti on of re so ur ces, a 
pre con di ti on for we a ke ned or ga ni za ti o nal com mit ment co uld be a de fi cit of re so ur ces in 
the stres sful en vi ron ment mar ked with or ga ni za ti o nal los ses. 

What is the ro le of me a nin gful work in the en ti re pic tu re des cri bed abo ve? Accor ding 
to the con ser va ti on of re so ur ces mo del, pe op le who lo se re so ur ces are mo re sus cep tib le 
to fu tu re los ses (Hol mgre en, Ti ro ne & Ger hart, 2017). Such a cu mu la ti ve loss might in cre-
a se or ga ni za ti o nal cyni cism and ali e na ti on from work. The pre sent study al so con firms that 
a lack of per ce i ved or ga ni za ti o nal sup port and the frus tra ti on ca u sed by the loss of re so-
ur ces con tri bu te to the de va lu a ti on of the me a ning of work and ali e na ti on. The fin dings of 
the study de mon stra te on ce aga in that or ga ni za ti ons play a cri ti cal ro le in how im por tant 
me a nin gful work will be for em plo ye es (Sav vi des & Stav ro u, 2020). 

The me a nin gful work can al so be vi e wed from a dif fe rent per spec ti ve, as an im por tant 
re so ur ce. Such an ap pro ach is sup por ted by a num ber of stu di es ac cor ding to which the 
me a nin gful work has a high va lue for em plo ye es (Sav vi des & Stav ro u, 2020). The em plo-
ye es who per ce i ve the ir work as im por tant are mo re mo ti va ted (Ste ger, 2016). The pre sent 
study al so il lus tra tes that the me a nin gful work is an im por tant re so ur ce be ca u se, as a me-
di a tor, it re du ces a ne ga ti ve ef fect of cyni cism on the or ga ni za ti o nal com mit ment (par ti al 
me di a ti on). To pro tect one self from the loss of re so ur ces and com pen sa te for the loss, an 
em plo yee might lo ok for ot her re so ur ces an d/or start to in vest them. In the si tu a ti on li ke 
this, the me a nin gful work or the em plo ye e’s per cep ti on that his /her ac ti vity is va lu ab le and 
be ne fi ci al for or ga ni za ti on co uld be a sig ni fi cant com pen sa tory re so ur ce. 

The study al so sho wed that the sta tus (ma na ge ri al po si ti on) mo de ra tes the re la ti-
on ship bet we en the or ga ni za ti o nal cyni cism (cog ni ti ve and be ha vi o ral) and com mit ment. 
Emplo ye es with su bor di na tes sco re hig her on or ga ni za ti o nal com mit ment even in the pre-
sen ce of the or ga ni za ti o nal cyni cism. Stem ming from the con ser va ti on of re so ur ces mo-
del, we co uld as su me that the loss of re so ur ces is com pen sa ted by sta tus, i.e., the em plo-
yee knows that she/ he has lost so met hing, but, at the sa me ti me, has re ce i ved so met hing 
from the or ga ni za ti on, which di mi nis hes the ne ga ti ve ef fect of or ga ni za ti o nal sup port (loss 
of re so ur ces) on the or ga ni za ti o nal com mit ment. 

Our study al so sho wed that in the pre sen ce of or ga ni za ti o nal neg lect, the low sta tus 
em plo ye es ma ni fest a hig her le vel of or ga ni za ti o nal cyni cism than ma na gers, which co uld 
be ex pla i ned by the fact that they are mo re sus cep tib le to the loss of re so ur ces than ma-
na gers. Anyway, low sta tus em plo ye es are less pro tec ted be ca u se a smal ler amo unt of 
re so ur ces is ava i lab le for them. Con se qu ently, the pro ba bi lity of or ga ni za ti o nal cyni cism 
as a re ac ti on to po ten ti al loss is hig her. In ge ne ral, ac cor ding to the mo del, the re so ur ce 
loss has a stron ger im pact on em plo ye es than re so ur ce ga in. Ho we ver, the pre sent study 
shows that the re so ur ce ga in along with the re so ur ce loss di mi nis hes a ne ga ti ve ef fect of 
the loss of re so ur ces. 

To con clu de, the or ga ni za ti ons which cre a te stres sful en vi ron ment due to neg lect of 
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the em plo ye es’ in te rests, mo ti va ti on and at ti tu des, con tri bu te to the ex ha us ti on of em plo-
ye es’ re so ur ces and the de ve lop ment of cyni cal at ti tu de. The ex ha us ti on of re so ur ces trig-
gers em plo ye es to use sel f-de fen se stra te gi es, which, ma inly, prec lu des them from the re-
so ur ce con ser va ti on and the in ves tment of emo ti o nal re so ur ces, and, fi nally, re sults in the 
re duc ti on of the or ga ni za ti o nal com mit ment. The study shows that by cre a ting the or ga ni-
za ti o nal sup port cul tu re and of fe ring me a nin gful work to em plo ye es, the or ga ni za ti on can 
re du ce the pro ba bi lity of the spre ad of or ga ni za ti o nal cyni cism an d/or a co un ter pro duc ti ve 
ef fect of or ga ni za ti o nal cyni cism on the or ga ni za ti o nal pro ces ses and em plo yee ef fi cacy. 
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კითხვის სირთულის პედაგოგიური შეფასების 
მაჩვენებლების კვლევა დისლექსიის მქონე                                              

6-11 წლის მოსწავლეებში

მაია შაშვიაშვილი, მანანა მელიქიშვილი, ზაქარია ქიტიაშვილი1

აბსტრაქტი
ნაშ რომ ში წარ მოდ გე ნი ლი კვლე ვა გან პი რო ბე ბუ ლი იყო იმ დე ნად, რამ დე ნა დაც ქარ-

თულ სა გან მან ათლებ ლო სივ რცე ში არ არ სე ბობ და კითხ ვის სირ თუ ლის (დის ლექ სი ის) 
შე სა ფა სე ბე ლი ინ დი კა ტო რე ბის ჩა მო ნათ ვა ლის ფორ მა, რო მე ლიც ამ პრობ ლე მის ად რე-
უ ლი იდენ ტი ფი ცი რე ბის სა შუ ა ლე ბას მოგ ვცემ და. კვლე ვის ფარ გლებ ში გა ვე ცა ნით სხვა-
დას ხვა ქვეყ ნის სა გან მა ნათ ლებ ლო სის ტე მა ში გა მო ყე ნე ბულ დის ლექ სი ის შე სა ფა სე ბე ლი 
ინ დი კა ტო რე ბის ჩა მო ნათ ვა ლის 11 ფორ მას (ჩეკ ლისტს). ისი ნი გან კუთ ვნი ლია პე და გო გე-
ბის თვის, მშობ ლე ბის თვის, სკო ლის ფსი ქო ლო გე ბი სა და მოს წავ ლე ე ბის თვის და კითხ ვის 
სირ თუ ლის აღ მო ჩე ნას ემ სა ხუ რე ბა. ვი ნა ი დან ჩვე ნი მი ზა ნი პე და გო გე ბის თვის კითხ ვის 
სირ თუ ლის (დის ლექ სი ის) შე სა ფა სე ბე ლი ინ დი კა ტო რე ბის ჩა მო ნათ ვა ლის ფორ მის შედ-
გე ნა იყო, შე ვარ ჩი ეთ შე სა ბა მი სი – მას წავ ლებ ლე ბის თვის გან კუთ ვნი ლი კითხ ვე ბი და მა-
თი ანა ლი ზის სა ფუძ ველ ზე შე ვი მუ შა ვეთ შე ფა სე ბის ინ სტრუ მენ ტი.

კვლე ვა ჩა ტარ და თბი ლი სის 173-ე სა ჯა რო სკო ლა ში, „სა ერ თა შო რი სო აკა დე მია ლო-
გოს სა“ და „თბი ლი სის თა ვი სუ ფალ სკო ლა ში“. ასე ვე, „სპეც მას წავ ლებ ლის ასო ცი ა ცი ის“ 
მხარ და ჭე რით კითხ ვის სირ თუ ლის (დის ლექ სი ის) შე სა ფა სე ბე ლი ინ დი კა ტო რე ბის ჩა მო-
ნათ ვა ლის ფორ მა შე ავ სეს თბი ლი სი სა და რე გი ო ნე ბის სკო ლებ ში და საქ მე ბულ მა სპეც-
მას წავ ლებ ლებ მა. კვლე ვა ში მო ნა წი ლე ო ბა მი ი ღეს სხვა დას ხვა სკო ლის პე და გო გებ მაც, 
სო ცი ა ლუ რი ქსე ლის სა შუ ა ლე ბით. ასე ვე, კვლე ვა ში მო ნა წი ლე ო ბა მი ი ღო 305 მოს წავ-
ლემ, რო მელ თა გან 98 არის დის ლექ სი ის მქო ნე. მო ნა ცემ თა და მუ შა ვე ბა გან ხორ ცი ელ და 
SPSS 23 სტა ტის ტი კუ რი პროგ რა მის მეშ ვე ო ბით. ამის სა ფუძ ველ ზე და დას ტურ და, რომ 
ჩვენ მი ერ 49 კითხ ვი სა გან შემ დგა რი დის ლექ სი ის (კითხ ვის სირ თუ ლის) შე სა ფა სე ბე ლი 
ინ დი კა ტო რე ბის ჩა მო ნათ ვა ლის ფორ მის (ჩეკ ლის ტის) გა მო ყე ნე ბით შე საძ ლე ბე ლია 6-11 
წლის (პირ ვე ლი დან მე ხუ თე კლა სის ჩათ ვლით) დის ლექ სი ის /კითხ ვის შე ფერ ხე ბის მქო ნე 
მოს წავ ლის იდენ ტი ფი ცი რე ბა. 

საკ ვან ძო სიტყ ვე ბი: კითხ ვა, კითხ ვის კომ პო ნენ ტე ბი, დის ლექ სი ა, დის ლექ სი ის შე სა ფა-
სე ბე ლი ინ დი კა ტო რე ბის ჩა მო ნათ ვა ლის ფორ მა (ჩეკ ლის ტი)

შე სა ვა ლი

კითხ ვის სირ თუ ლე ე ბი უფ რო ხში რად გვხვდე ბა, ვიდ რე შე იძ ლე ბა წარ მო ვიდ გი-
ნოთ. (Nelson, 2016). კითხ ვის დარ ღვე ვის ად რე ულ ეტაპ ზე ამოც ნო ბა კი აუ ცი ლე ბე-
ლი ა, რომ ეს შე ფერ ხე ბა მი ნი მუ მამ დე იქ ნას დაყ ვა ნი ლი (IDA, 2012). მოს წავ ლე ებს, 
რომ ლე ბიც არ სწავ ლო ბენ კითხ ვას ადეკ ვა ტუ რად, მა თი სა ჭი რო ე ბის შე სა ბა მი სად, 
უფ რო მე ტად აქვთ ზო გა დი აკა დე მი უ რი სირ თუ ლე ე ბი და ისი ნი სკო ლის მი ტო ვე ბის 
მა ღა ლი რის კის ქვეშ იმ ყო ფე ბი ან (Alliance for Excellent Education, 2002). ცუ დი კითხ ვა 

1 მაია შაშვიაშვილი – განათლების მეცნიერებების დოქტორი, თსუ.
მანანა მელიქიშვილი – ფსიქოლოგიის დოქტორი, თსუ.
ზაქარია ქიტიაშვილი – განათლების მეცნიერებების დოქტორი, თსუ.
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და დე ბით კო რე ლა ცი ა შია და ნა შა ულ თან (Center on Crime. 1997) და თვით მკვლე ლო-
ბას თან (Daniel et al.2006). მოს წავ ლე ე ბის უმ რავ ლე სო ბა ში, რომ ლე ბიც დაწყ ე ბით კლა-
სებ ში სწავ ლო ბენ ტი პუ რი ინ სტრუქ ცი ით და არ სწავ ლო ბენ კითხ ვას ადეკ ვა ტუ რად, 
მა თი სა ჭი რო ე ბი სა მებრ, კითხ ვის უნა რის დაქ ვე ი თე ბა რჩე ბა პრობ ლე მად (Shaywitz, 
& Fletcher, 1996; Juel, 1988; Torgesen & Burgess, 1998). დის ლექ სი ის სა ერ თა შო რი სო 
ასო ცი ა ცი ის მო ნა ცე მე ბის მი ხედ ვით, დას წავ ლის სპე ცი ფი კუ რი დარ ღვე ვა მოს წავ ლე-
თა 6-7%-შია დი აგ ნოს ტი რე ბუ ლი (IDA, 2012). აქე დან 85%-ს სირ თუ ლე კონ კრე ტუ ლად 
კითხ ვა სა და წა კითხ უ ლის გა აზ რე ბა- და მუ შა ვე ბა ში აღე ნიშ ნე ბა, თუმ ცა, შე საძ ლო ა, 
დის ლექ სი ის მქო ნე მოს წავ ლე დი აგ ნოს ტი რე ბის გა რე შე გა და დი ო დეს კლა სი დან კლას-
ში, კონ კრე ტუ ლი შე ფა სე ბის და ინ ტერ ვენ ცი ის გა რე შე. 

იქი დან გა მომ დი ნა რე, რომ კითხ ვის უნა რი სა ჭი როა ნე ბის მი ე რი სა ხის ინ ფორ მა-
ცი ის ასათ ვი სებ ლად, ლექ სი კუ რი მა რა გის გა სამ დიდ რებ ლად და წარ მო სახ ვის გა სა უმ-
ჯო ბე სებ ლად, ნა თე ლი ა, თუ რო გორ აფერ ხებს დის ლექ სია ბავ შვე ბის გა ნათ ლე ბი სა და 
გან ვი თა რე ბის პრო ცესს.

კითხ ვა

თავ და პირ ვე ლად გა ვეც ნოთ კითხ ვას, რო გორც პრო ცესს. კითხ ვა რთუ ლი ფსი-
ქო- ფი ზი ო ლო გი უ რი პრო ცე სი ა. კითხ ვის აქ ტში მო ნა წი ლე ობს მხედ ვე ლო ბი თი, მეტყ-
ვე ლე ბით -მა მოძ რა ვე ბე ლი და მეტყ ვე ლე ბით -სმე ნი თი ანა ლი ზა ტო რე ბი. კითხ ვა წარ მო-
ად გენს შე და რე ბით გვი ან დელ და რთულ წარ მო ნაქმნს, ვიდ რე ზე პი რი მეტყ ვე ლე ბა. 
კითხ ვა იწყ ე ბა ასო ე ბის მხედ ვე ლო ბი თი აღ ქმით, გარ ჩე ვით და ცნო ბით, ამის სა ფუძ-
ველ ზე ხდე ბა ასო ე ბის შე თან ხმე ბა შე სა ბა მის ხმებ თან (ბგე რებ თან) და ხორ ცი ელ დე ბა 
სიტყ ვის ბგე რათ წარ მოქ მნი თი ხა ტის აღ ქმა, ანუ მი სი წა კითხ ვა. ბო ლოს კი წა კითხ-
უ ლის გა გე ბა სიტყ ვის ბგე რი თი ფორ მის მის ში ნა არ სთან და კავ ში რე ბით ხერ ხდე ბა. 
კითხ ვის პრო ცეს ში პი რო ბი თად უნ და გა მოვ ყოთ ორი მხა რე: ტექ ნი კუ რი – ეს არის 
და წე რი ლი სიტყ ვის მხედ ვე ლო ბი თი ხა ტის და კავ ში რე ბა მის წარ მოთ ქმას თან და მე ო-
რე – არ სობ რი ვი, სიტყ ვის ბგე რით ფორ მას თან მი სი მნიშ ვნე ლო ბის და კავ ში რე ბა. ამ 
ორ მხა რეს შორს არის უწყ ვე ტი და მჭიდ რო კავ ში რი. ზრდას რუ ლი ადა მი ა ნის კითხ ვის 
პრო ცეს ში ცნო ბი ერ დე ბა მხო ლოდ წა კითხ უ ლის ში ნა არ სი, ხო ლო ის ფსი ქო ფი ზი ო ლო-
გი უ რი ოპე რა ცი ა, რო მე ლიც ამას წინ უს წრებს, ხორ ცი ელ დე ბა გა უც ნო ბი ე რებ ლად, 
თა ვის თა ვად, ავ ტო მა ტუ რად (Learner, 1997). 

კითხ ვის პრო ცე სი 4 სტა დი ის გან შედ გე ბა: 
ასო- ბგე რი თი აღ ნიშ ვნის და უფ ლე ბის სტა დია (წი ნა მარ ცვლო ვა ნი სტა დი ა);

ასო- ბგე რი თი აღ ნიშ ვნის და უფ ლე ბა ხდე ბა წი ნა ან ბა ნურ და ან ბა ნურ პე რი ო დებ ში. მო-
ცე მულ სტა დი ა ზე ბავ შვე ბი აა ნა ლი ზე ბენ სიტყ ვე ბის ნა კადს და სიტყ ვებს ჰყო ფენ ბგე-
რე ბად და მარ ცვლე ბად. გა მო ყო ფენ რა ბგე რას მეტყ ვე ლე ბი დან, ბავ შვე ბი უსა და გე ბენ 
მას გარ კვე ულ გრა ფი კულ გა მო სა ხუ ლე ბას – ასოს. შემ დეგ კითხ ვის პრო ცეს ში ბავ შვი 
ასო ებს აერ თი ა ნებს მარ ცვლებ ში და მარ ცვლებს – სიტყ ვებ ში. წა კითხ ულ სიტყ ვას კი 
აერ თი ა ნებს ზე პირ მეტყ ვე ლე ბის სა შუ ა ლე ბით გა მოთ ქმულ სიტყ ვას თან. 
მარ ცვლო ვა ნი კითხ ვის სტა დი ა;
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ამ სტა დი ა ზე კითხ ვის ერ თე ულს წარ მო ად გენს მარ ცვა ლი. კითხ ვის პრო ცეს ში 
მარ ცვლე ბი საკ მა ოდ სწრა ფად უკავ შირ დე ბა შე სა ბა მის ხმო ვან (ბგე რით) კომ პლექსს. 
თუმ ცა, კითხ ვის პრო ცე სი ჯერ კი დევ ანა ლი ტი კურ ხა სი ათს ატა რებს. სინ თე ზუ რი და 
ერ თი ა ნი კითხ ვა ჯერ კი დევ არ არის შე საძ ლე ბე ლი, ამი ტომ კითხ ვის ტემ პი ამ სტა დი-
ა ზე საკ მა ოდ ნე ლი ა. 

აღ ქმის მთლი ა ნო ბი თი მე თო დის ჩა მო ყა ლი ბე ბის სტა დი ა;

ეს სტა დია წარ მო ად გენს გარ და მა ვალ ეტაპს კითხ ვის ანა ლი ტი კურ და სინ თე ტურ 
მე თო დებს შო რის. ამ სტა დი ა ზე მარ ტი ვი და ნაც ნო ბი სიტყ ვე ბი იკითხ ე ბა ერ თი ა ნად, 
ხო ლო რთუ ლი და უც ნო ბი სიტყ ვე ბი – ჯერ ისევ მარ ცვალ -მარ ცვალ. ბავ შვი ხში რად 
ცვლის სიტყ ვას ან სიტყ ვის და ბო ლო ე ბას. მო ცე მულ ეტაპ ზე მნიშ ვნე ლო ვან როლს თა-
მა შობს აზ რობ რი ვი გა მოც ნო ბა. 

სინ თე ზუ რი კითხ  ვის სტა დი ა;

ეს სტა დია ხა სი ათ დე ბა კითხ ვის მთლი ა ნო ბი თი აღ ქმით. კითხ ვის ტექ ნი კუ რი მხა-
რე სირ თუ ლეს არ წარ მო ად გენს, მთა ვა რი ამო ცა ნაა წა კითხ უ ლის გა აზ რე ბა. ამ ეტაპ-
ზე მკითხ ვე ლი ახ დენს არა მხო ლოდ სიტყ ვე ბის სინ თეზს წი ნა და დე ბებ ში, არა მედ წი-
ნა და დე ბე ბის – ფრა ზებ ში და მთლი ან კონ ტექ სტში. წა კითხ უ ლის ში ნა არ სის გა გე ბას 
აუმ ჯო ბე სებს მეტყ ვე ლე ბის ლექ სი კო- გრა მა ტი კუ ლი მხა რის დახ ვე წა. კითხ ვის ჩვე ვის 
წარ მა ტე ბუ ლი და უფ ლე ბის ძი რი თად პი რო ბას წარ მო ად გენს ზე პი რი მეტყ ვე ლე ბის 
ფორ მი რე ბა, ფო ნე ტი კურ -ფო ნე მა ტი კუ რი (ფო ნე მე ბის წარ მოთ ქმა დი ფე რენ ცი ა ცი ა, 
ფო ნე მა ტუ რი ანა ლი ზი და სინ თე ზი) და ლექ სი კო- გრა მა ტი კუ ლი სტრუქ ტუ რე ბის ფორ-
მი რე ბა, სივ რცი თი წარ მოდ გე ნე ბის გან ვი თა რე ბა, მხედ ვე ლო ბი თი ანა ლი ზი და სინ თე-
ზი და მხედ ვე ლო ბი თი მნე ზი სი (Learner, 1997).

კითხ ვა ბუ ნებ რი ვად არ ვი თარ დე ბა და აუ ცი ლე ბე ლია სპე ცი ა ლუ რად დას წავ ლა. ამ 
პრო ცესს სა ფუძ ვლად მრა ვა ლი უნა რი უდევს, რო გო რე ბი ცა ა: მუ შა მეხ სი ე რე ბა, სივ-
რცი თი და ვი ზუ ა ლუ რი უნა რე ბი, ფო ნე მე ბის ამოც ნო ბის უნა რი, ფო ნე მუ რი ანა ლი ზი 
და სინ თე ზი. იმი სათ ვის, რომ კითხ ვის უნა რი სრულ ყო ფი ლად იქ ნას გან ვი თა რე ბუ ლი, 
აუ ცი ლე ბე ლია შემ დე გი ხუ თი ძი რი თა დი კომ პო ნენ ტის გან ვი თა რე ბის ხელ შეწყ ო ბა:
1. ფო ნო ლო გი უ რი უნარ -ჩვე ვე ბი;
2. ან ბა ნის ცნო ბა;
3. ლექ სი კუ რი მა რა გის არ სე ბო ბა;
4. გა მარ თუ ლი კითხ ვა; 
5. წა კითხ უ ლის გა გე ბის და გა აზ რე ბის უნა რი (ი სა კა ძე და ლო მი ძე, 2020). 

დის ლექ სია

კითხ ვის უნა რის გან ვი თა რე ბა ყო ველ თვის ერ თნა ი რად არ მიმ დი ნა რე ობს. ამ 
პრო ცეს ში ზოგ ჯერ წარ მო ი შო ბა სირ თუ ლე, შე ფერ ხე ბა, რაც დის ლექ სი ად იწო დე ბა. 
ტერ მი ნი „დის ლექ სი ა“ ბერ ძნუ ლი წარ მო მავ ლო ბი სა ა. Dys ნიშ ნავს მცი რეს, Lexis კი – 
სიტყ ვებს (გა გო ში ძე, 2007). ის პირ ვე ლად გერ მა ნელ მა ოფ თალ მო ლოგ მა რუ დოლფ 
ბერ ლინ მა გა მო ი ყე ნა, რო მე ლიც და აკ ვირ და, რომ მი სი ზრდას რუ ლი პა ცი ენ ტე ბის ნა-
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წილს, მი უ ხე და ვად მხედ ვე ლო ბის პრობ ლე მე ბის არ ქო ნი სა, უჭირ და ნა ბეჭ დი ტექ სტის 
სწო რად წა კითხ ვა. მი სი ვა რა უ დით, პრობ ლე მა ტვი ნის ფი ზი ო ლო გი ურ ცვლი ლე ბა ში 
მდგო მა რე ობ და (Berlin, 1887). ფსი ქი კუ რი აშ ლი ლო ბე ბის სა დი აგ ნოს ტი კო და სტა ტის-
ტი კუ რი სა ხელ მძღვა ნე ლოს მე-5 ვერ სი ა ში (American Psychiatric Association, 2013), 
დის ლექ სი ის დი აგ ნო ზი მო ცე მუ ლია სა ხე ლით „დას წავ ლის სპე ცი ფი კუ რი დარ ღვე ვა“, 
რომ ლის ქვე ტი პი არის – კითხ ვის შე ფერ ხე ბა. კონ კრე ტუ ლად დის ლექ სი ის დი აგ ნოს-
ტი რე ბის თვის მო ცე მუ ლია და მა ტე ბი თი კო დი (315 (F81.0)), რო მე ლიც მო ი ნიშ ნე ბა მა-
შინ, თუ გა მო ხა ტუ ლია პრობ ლე მე ბი შემ დგომ სფე რო ებ ში:
 სიტყ ვე ბის სწო რად კითხ ვა;
 კითხ ვის სიჩ ქა რე ან მოქ ნი ლო ბა;
 წა კითხ უ ლის გა აზ რე ბა.

ხაზ გას მით აღ სა ნიშ ნა ვია დის ლექ სი ის სა ფუძ ვლად მდე ბა რე მე ქა ნიზ მე ბი და წი ნა-
რე უნა რე ბი, რო მელ თა გან ვი თა რე ბა -არ სე ბო ბა აუ ცი ლე ბე ლია კითხ ვის უნა რის ათ ვი-
სე ბის თვის და რომ ლებ თან და კავ ში რე ბუ ლი სირ თუ ლე ე ბიც შე იძ ლე ბა მას წავ ლე ბელ მა 
პირ ველ მა შე ნიშ ნოს. ასე თი სიმ პტო მე ბი სკო ლამ დელ ასაკ ში შე იძ ლე ბა გა მო ი ხა ტე-
ბო დეს ენას თან და კავ ში რე ბუ ლი თა მა შე ბი სად მი ინ ტე რე სის ან ლექ სე ბის დას წავ ლის 
უნა რის ნაკ ლე ბო ბით. ბავ შვე ბი შე იძ ლე ბა არას წო რად წარ მოთ ქვამ დნენ სიტყ ვებს, 
უჭირ დეთ რიცხ ვე ბის, კვი რის დღე ე ბის ან ასო ე ბის და მახ სოვ რე ბა. ბაღ ში მი სუ ლი ბავ-
შვე ბი შე იძ ლე ბა ვერ ცნობ დნენ ან წერ დნენ ასო ებს, სა კუ თარ სა ხელს ან იყე ნებ დნენ 
გა მო გო ნილ დამ წერ ლო ბის სის ტე მას. მათ, ასე ვე, შე იძ ლე ბა უჭირ დეთ სიტყ ვე ბის და-
მარ ცვლა ან გა რით მუ ლი სიტყ ვე ბის ამოც ნო ბა. მნიშ ვნე ლო ვა ნი პრობ  ლე მაა ასოს და 
ბგე რის კავ ში რის აღ ქმა და ფო ნე მე ბის ამოც ნო ბა. პირ ვე ლი- მე სა მე კლა სის მოს წავ ლე-
ებს უჭირთ კითხ ვა და ცდი ლო ბენ თა ვი აა რი დონ პრო ცესს. შემ დგომ კლა სებ ში შე იძ-
ლე ბა შევ ხვდეთ მრა ვალ მარ ცვლი ა ნი სიტყ ვე ბის არას წო რად წარ მოთ ქმას, მარ ცვლე-
ბის გა მო ტო ვე ბას, მსგავ სი სიტყ ვე ბის ერ თმა ნეთ ში არე ვას. ხში რად უჭირთ და ვა ლე-
ბის შეს რუ ლე ბი სას კონ კრე ტულ დრო ში ჩა ტე ვა. მო ზარ დო ბა ში აღარ გვხვდე ბა სიტყ-
ვის დე კო დი რე ბის პრობ ლე მა, მაგ რამ კითხ ვა შე ნე ლე ბუ ლი და გარ თუ ლე ბუ ლი ა. მათ 
კვლავ ახა სი ა თებთ წე რი თი შეც დო მე ბი და ტექ სტის თი თო- თი თო სიტყ ვით ამო კითხ ვა. 
უჭირთ ტექ სტი დან აზ რის სწო რად გა მო ტა ნა. ცხოვ რე ბის ყვე ლა ეტაპ ზე ვხვდე ბით 
ისე თი აქ ტი ვო ბე ბის თა ვი დან არი დე ბის მცდე ლო ბებს, რომ ლე ბიც მო ითხ ოვს კითხ ვის 
ან წე რის პრო ცესს (DSM V).

დარ ღვე ვა თა სა ერ თა შო რი სო კლა სი ფი კა ცი ის მე-11 გა მო ცე მა ში (World Health 
Organization, 2019) დას წავ ლის უნა რის დარ ღვე ვა მო ცე მუ ლია ნე ი რო გან ვი თა რე ბის 
დარ ღვე ვე ბის ჯგუფ ში, რო გორც დას წავ ლის დარ ღვე ვა. მი სი ქვე ტი პია კითხ ვის შე-
ფერ ხე ბა. დარ ღვე ვის აღ წე რა ში მო ცე მუ ლია ისე თი მა ხა სი ა თებ ლე ბი, რო გო რი ცაა 
მნიშ ვნე ლო ვა ნი და გან გრძო ბი თი სირ თუ ლე ე ბი კითხ ვის აკა დე მი ურ უნარ ში, მა გა-
ლი თად, სიტყ ვის სწო რად წა კითხ ვა, კითხ ვის მოქ ნი ლო ბა და წა კითხ უ ლის გა აზ რე ბა. 
კლა სი ფი კა ცი ა ში ნათ ქვა მი ა, რომ ინ დი ვი დის მი ერ კითხ ვის უნარ ში ჩა მორ ჩე ნა უნ და 
იყოს მკა ფიო და გან სხვავ დე ბო დეს მი სი ქრო ნო ლო გი უ რი ასა კის თვის და მა ხა სი ა თე-
ბელ კითხ ვის უნარ სა და ინ ტე ლექ ტუ ა ლუ რი ფუნ ქცი ო ნი რე ბის ზო გად დო ნეს თან და 
ხელს  უშ ლი დეს ინ დი ვიდს აკა დე მი ურ ან შრო მით საქ მი ა ნო ბა ში (ICD 11). 
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დის ლექ სი ის შე სა ფა სებ ლად გა მო ი ყე ნე ბა ნორ მა ზე ორი ენ ტი რე ბუ ლი ტეს ტე ბი, 
რო გო რი ცაა მათ შო რის ფარ თოდ გა მო ყე ნე ბუ ლი ვუდ კოკ -ჯონ სო ნის კითხ ვის ოს ტა-
ტო ბის შეს წო რე ბუ ლი  ტეს ტი (Woodcock, 1987), რო მე ლიც მო ი ცავს კითხ ვის უნა რე-
ბის და სიტყ ვე ბის წა კითხ ვის ეფექ ტუ რო ბის ტესტს TOWRE (Torgesen, Wagner, & Ra-
shotte,1999). TOWRE აფა სებს სიტყ ვე ბის წა კითხ ვის სიჩ ქა რეს და სი ზუს ტეს. ფსევ დო-
სიტყ ვე ბი (რო გორც ფო ნო ლო გი უ რი დე კო დი რე ბის სა ზო მე ბი) წარ მოდ გე ნი ლია სი ის 
ფორ მატ ში თან მიმ დევ რო ბით, მზარ დი სირ თუ ლით და მოს წავ ლე ებს აქვთ 45 წა მი მათ 
წა სა კითხ ად.

სა ქარ თვე ლო ში დის ლექ სი ის დი აგ ნოს ტი რე ბის თვის ფსი ქი ატ რე ბი იყე ნე ბენ 
WRAT-4 – Wide Range Achievement Test – მიღ წე ვის ფარ თო სფე როს ტესტს (Robert-
son & Wilkinson, 2006). ამა ვე ტესტს დის ლექ სი ის შე სა ფა სებ ლად იყე ნე ბენ ნე ი როფ სი-
ქო ლო გე ბი, თუმ ცა ისი ნი დი აგ ნოზს არ სვა მენ და შე ფა სე ბის ბო ლოს, დას კვნა ში წე-
რენ: „სა ვა რა უ დოა დის ლექ სი ა“. ტეს ტი ზო მავს ზო გად აკა დე მი ურ უნა რებს სიტყ ვე ბის 
კითხ ვა ში, წი ნა და დე ბის აღ ქმა ში, სწო რად წე რა სა და მა თე მა ტი კურ კალ კუ ლა ცი ებ ში. 
ნორ მე ბი მო ცე მუ ლია სას კო ლო ასა კის ბავ შვე ბი სა და უფ რო სე ბის თვი საც, რაც ნე ბის-
მი ე რი ასა კის ადა მი ა ნის შე ფა სე ბის სა შუ ა ლე ბას იძ ლე ვა. 

WRAT-4 ოთხი ქვეს კა ლის გან შედ გე ბა:
 სიტყ ვე ბის კითხ ვის ქვეს კა ლა ზო მავს ასო ე ბის და სიტყ ვე ბის დე კო დი რე ბის უნარს;
 წი ნა და დე ბე ბის აღ ქმის ქვეს კა ლა ზო მავს ინ დი ვი დის უნარს, გა მო ი ტა ნოს აზ რი წა-

კითხ უ ლი სიტყ ვე ბი დან, გა ი გოს წი ნა და დე ბა ში მო ცე მუ ლი იდეა და ინ ფორ მა ცი ა; 
 სწო რად წე რის ქვეს კა ლა ზო მავს ინ დი ვი დის უნარს, და ა კო დი როს ბგე რე ბი წე რი-

ლო ბით და ჩა წე როს ნა კარ ნა ხე ბი ასო ე ბი და სიტყ ვე ბი;
 მა თე მა ტი კუ რი კალ კუ ლა ცი ე ბის ქვეს კა ლა ზო მავს ინ დი ვი დის უნარს, და ით ვა-

ლოს, ამო იც ნოს ციფ რე ბი, ამოხ სნას მარ ტი ვი ზე პი რი მა თე მა ტი კუ რი ამო ცა ნე ბი, 
გა მოთ ვა ლოს წე რი ლო ბით მი ცე მუ ლი ამო ცა ნე ბი მა თე მა ტი კის სხვა დას ხვა გან-
ხრა ში – არით მე ტი კა,  ალ გებ რა, გე ო მეტ რია და მა ღა ლი რან გის ოპე რა ცი ე ბი. 

ტეს ტის ჩა ტა რე ბის შემ დეგ დგე ბა კითხ ვის შედ გე ნი ლი ქუ ლა, სა დაც მო ცე მუ-
ლია სიტყ ვე ბის კითხ ვის და წი ნა და დე ბე ბის აღ ქმის სუბ სკა ლე ბის ქუ ლე ბი (Robertson 
& Wilkinson, 2006). WRAT-4-ის ჩა ტა რე ბას 15 წუ თი სჭირ დე ბა ბავ შვებ ში და 30 წუ თი 
თი ნე ი ჯე რებ სა და უფ რო სებ ში, რაც მას ეფექ ტუ რო ბას მა ტებს. იგი შე იძ ლე ბა გა მო ყე-
ნე ბულ იქ ნას ინ დი ვი დუ ა ლუ რად ან ჯგუ ფუ რად, მა თე მა ტი კურ და წე რის მო დუ ლებ ში. 
WRAT-4 ტეს ტი სან დო ო ბით გა მო ირ ჩე ვა. უახ ლე სი კვლე ვე ბით დას ტურ დე ბა მი სი სან-
დო ო ბა კონ კრე ტულ პო პუ ლა ცი ებ შიც, კერ ძოდ, აუ ტიზ მის სპექ ტრის მქო ნე ინ დი ვი-
დებ ში (Jantz et al., 2015). 

სხვა დას ხვა ქვეყ ნის გა ნათ ლე ბის სის ტე მა ში დის ლექ სია მოს წავ ლე ებ ში, ძი რი თა-
დად, ზე მოთ მო ცე მუ ლი სტან დარ ტი ზე ბუ ლი ტეს ტე ბის გა მო ყე ნე ბით დი აგ ნოს ტირ დე-
ბა. ასე თი ტეს ტე ბი შე იძ ლე ბა ჩა ტარ დეს კითხ ვა ში, წე რა ში, კოგ ნი ტურ უნა რებ ში (მაგ., 
ფო ნო ლო გი უ რი უნა რის თვის) და სხვა. ამის მი უ ხე და ვად, მა ინც არ სე ბობს აზ რთა სხვა-
ო ბა, თუ რა არის დის ლექ სი ის შე ფა სე ბის სა უ კე თე სო ვერ სია (Tamboer & Vorst, 2015). 

კვლე ვებ მა აჩ ვე ნა, რომ დის ლექ სია წარ მო ად გენს მნიშ ვნე ლო ვან გა მოწ ვე ვას 
მთელ მსოფ ლი ო ში სა ზო გა დო ებ რი ვი ჯან დაც ვის თვის (გავ რცე ლე ბით 7.10%, 95% CI: 
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6.27-7.97%) და ის ბი ჭებ ში უფ რო მე ტად გვხვდე ბა, ვიდ რე გო გო ნებ ში (Yang, Liping 
& Li, Chunbo & Li, Xiumei & Zhai, Manman & An, Qingqing & Zhang, You & Zhao, Jing 
& Weng, Xuchu. (2022)). ამა ვე სტა ტი ა ში მო ცე მუ ლი მე ტა ა ნა ლი ზის მი ხედ ვით, სა ინ-
ტე რე სო ა, რომ მნიშ ვნე ლო ვა ნი გან სხვა ვე ბა არ არის დის ლექ სი ის გავ რცე ლე ბა ში ლო-
გოგ რა ფი ულ და ან ბა ნურ დამ წერ ლო ბის სის ტე მებს და არც სხვა დას ხვა ორ თოგ რა ფი-
უ ლი სიღ რმის ან ბა ნურ დამ წერ ლო ბას შო რის.

უნ და აღი ნიშ ნოს, რომ ჩვენ ქვე ყა ნა ში ხში რად „ზარ მაც“ ბავ შვად მო ი აზ რე ბენ 
კითხ ვის სირ თუ ლის მქო ნე მოს წავ ლეს. რო გორც პრაქ ტი კა აჩ ვე ნებს, სა ქარ თვე ლო ში 
ნაკ ლე ბად მი მარ თა ვენ დის ლექ სი ის დი აგ ნოს ტი რე ბის თვის სპე ცი ა ლისტს. ზე მოთ ქმუ-
ლი დან გა მომ დი ნა რე, ჩვე ნი კვლე ვის მი ზა ნი იყო პე და გო გე ბის თვის შეგ ვექ მნა შე ფა სე-
ბის ინ სტრუ მენ ტი, რო მე ლიც გა მო ავ ლენ და კითხ ვის სირ თუ ლეს სას კო ლო გა რე მო ში. 
ასე თი ინ სტრუ მენ ტი სა ქარ თვე ლო ში ამ დრომ დე არ არ სე ბობ და. ამით შე იქ მნე ბო და 
დის ლექ სი ის ად რე უ ლი იდენ ტი ფი კა ცი ის და სწრა ფი რე ლე ვან ტუ რი რე ა გი რე ბის შე-
საძ ლებ ლო ბა. ად რე უ ლი იდენ ტი ფი კა ცი ის უპი რა ტე სო ბა ზე კი არა ერ თი კვლე ვა „სა უბ-
რობ“. აუ ცი ლე ბე ლია კითხ ვის სირ თუ ლის ზუს ტად დად გე ნა რაც შე იძ ლე ბა ად რე ულ 
ასაკ ში, რა თა ბავ შვე ბი უზ რუნ ველ ყო ფილ ნი იყ ვნენ მათ თვის სა ჭი რო დახ მა რე ბით (Co-
lenbrander, D., Ricketts, J., & Breadmore, H. L. (2018). ეს კი დევ უფ რო მნიშ ვნე ლო ვა ნია 
იმ მტკი ცე ბუ ლე ბე ბის გათ ვა ლის წი ნე ბით, რომ ლე ბიც ადას ტუ რებს, რომ ეფექ ტურ ად-
რე ულ მხარ და ჭე რას ისე თი სარ გე ბე ლი აქვს, რო მე ლიც აშ კა რაა ათ წელ ზე მე ტი ხნის 
შემ დე გაც კი (Tymms, Merrell, & Bailey, 2017). გარ და ამი სა, მოგ ვი ა ნე ბით ჩა რე ვა შე იძ-
ლე ბა იყოს უფ რო ძვი რი, ვიდ რე – ად რე ულ ეტაპ ზე (Wanzek & Vaughn, 2007).

სა ერ თო ჯამ ში, ნა თე ლი ა, რომ დის ლექ სია ფარ თოდ გავ რცე ლე ბუ ლი პრობ ლე მაა 
და მი სი იდენ ტი ფი ცი რე ბაც უმ ჯო ბე სია ად რე ულ ასაკ ში. იდენ ტი ფი კა ცი ის პრო ცეს ში 
კი უნ და მო ნა წი ლე ობ დნენ მას წავ ლებ ლე ბი, მშობ ლე ბი, სკო ლის ფსი ქო ლო გე ბი, სპე ცი-
ა ლუ რი მას წავ ლებ ლე ბი და ბავ შვის გა ნათ ლე ბა ში ჩარ თუ ლი სხვა პი რე ბი. 

კვლე ვის აღ წე რა

კვლე ვის მი ზა ნი:
კითხ ვის სირ თუ ლის გა მოვ ლე ნის მაჩ ვე ნებ ლე ბის დად გე ნა და დის ლექ სი ის შე სა-

ფა სე ბე ლი ინ დი კა ტო რე ბის ჩა მო ნათ ვა ლის ფორ მის (ჩეკ ლის ტის) შექ მნა, რაც სა შუ ა-
ლე ბას მის ცემს პე და გოგს ან სხვა და ინ ტე რე სე ბულ პირს, 6-11 წლის ბავ შვებ ში გა მო-
ავ ლი ნოს კითხ ვის სირ თუ ლე.

ამო ცა ნე ბი:
 კვლე ვის მე თო დო ლო გი ის გან საზღ ვრა;
 კითხ ვის სირ თუ ლის შე სა ფა სე ბე ლი კრი ტე რი უ მე ბის გან საზღ ვრა და ანა ლი ზი იმ 

დის ლექ სი ის შე სა ფა სე ბე ლი ინ დი კა ტო რე ბის ჩა მო ნათ ვა ლის ფორ მებ ზე (ჩეკ ლის-
ტებ ზე) დაყ რდნო ბით, რომ ლე ბიც ამ დრო ის თვის კითხ ვის უნა რის დარ ღვე ვის 
სკრი ნინ გის მიზ ნით გა მო ი ყე ნე ბა სხვა დას ხვა ქვე ყა ნა ში;

 დის ლექ სი ის შე სა ფა სე ბე ლი ინ დი კა ტო რე ბის ჩა მო ნათ ვა ლის ფორ მის (ჩეკ ლის ტის) 
შექ მნა.
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კითხვის სირთულის პედაგოგიური შეფასების მაჩვენებლების კვლევა დისლექსიის მქონე...

მე თო დო ლო გი ა: 
რა ო დე ნობ რი ვი კვლე ვა და ექ სპერ ტუ ლი ანა ლი ზი.

კვლე ვის მო ნა ცე მე ბის შეგ რო ვე ბის პრო ცე დუ რა შედ გე ბო და რამ დე ნი მე ეტა-
პი სა გან:
 დის ლექ სი ის შე სა ფა სე ბე ლი ინ დი კა ტო რე ბის ჩა მო ნათ ვა ლის ფორ მე ბის (ჩეკ ლის-

ტე ბის) გაც ნო ბა და ანა ლი ზი;
 დის ლექ სი ის შე სა ფა სე ბე ლი ინ დი კა ტო რე ბის თე მა ტუ რი ორ გა ნი ზე ბა;
 დის ლექ სი ის შე სა ფა სე ბე ლი ინ დი კა ტო რე ბის ჩა მო ნათ ვა ლის ფორ მე ბის (ჩეკ ლის-

ტე ბის) სტრუქ ტუ რი რე ბა – კითხ ვე ბის დაჯ გუ ფე ბა, ექ სპერ ტუ ლი ანა ლი ზი, გა დამ-
ფა რა ვი კითხ ვე ბის აღ მო ჩე ნა და ქარ თუ ლი ენის თა ვი სე ბუ რე ბე ბის გათ ვა ლის წი ნე-
ბით სა ბო ლოო სა ხის შექ მნა.

კვლე ვა ში მო ნა წი ლე პირ თა შერ ჩე ვა:
მიზ ნობ რი ვი და შემ თხვე ვი თი;

სა მიზ ნე ჯგუ ფი – სა კონ ტრო ლო ჯგუ ფი – შემ თხვე ვი თი შერ ჩე ვით (305 მოს წავ ლე). 

კვლე ვა ში მო ნა წი ლე პი რე ბი:
 მას წავ ლებ ლე ბი, რომ ლე ბიც ას წავ ლი ან პირ ვე ლი დან მე ხუ თე კლა სის ჩათ ვლით ან 

სპეც მას წავ ლებ ლე ბი, რომ ლებ საც ჰყავთ კითხ ვის უნა რის დარ ღვე ვის /დის ლექ სი-
ის მქო ნე დი აგ ნოს ტი რე ბუ ლი მოს წავ ლე და იც ნო ბენ მათ აკა დე მი ურ შე საძ ლებ-
ლო ბებს;

 მას წავ ლებ ლე ბი, რომ ლე ბიც ას წავ ლი ან პირ ვე ლი დან მე ხუ თე კლა სის ჩათ ვლით. 
მათ მი ერ შემ თხვე ვი თი შერ ჩე ვით შერ ჩე უ ლი მოს წავ ლე ე ბი, რო მელ თა აკა დე მი ურ 
შე საძ ლებ ლო ბებ საც თა ვად იც ნო ბენ.

კითხ ვის სირ თუ ლის შე სა ფა სე ბე ლი კითხ ვა რე ბის                                                     
ზო გა დი ანა ლი ზი

ტვი ნის სწრა ფი ზრდა და მი სი რე ა გი რე ბა ინ სტრუქ ცი ებ ზე, და ბა დე ბი დან რვა 
წლამ დე ასაკს კრი ტი კულ პე რი ო დად აქ ცევს წიგ ნი ე რე ბის გან ვი თა რე ბის თვის (Nevills 
& Wolfe, 2009). კითხ ვის სირ თუ ლე ებ თან და კავ ში რე ბუ ლი მა ხა სი ა თებ ლე ბი კავ შირ-
შია სა ლა პა რა კო ენას თან. მცი რეწ ლო ვა ნი ბავ შვე ბის სირ თუ ლე ე ბის შე ფა სე ბა შე საძ-
ლე ბე ლია ფო ნე მა ტუ რი ცნო ბი ე რე ბის და სხვა ფო ნო ლო გი უ რი უნა რე ბის სკრი ნინ გით 
(Sousa, 2005). გარ და ამი სა, რო დე საც შე სა ბა მი სი ჩა რე ვა ად რე ულ ეტაპ ზეა გა მო ყე-
ნე ბუ ლი, ეს არა მხო ლოდ უფ რო ეფექ ტუ რი ა, არა მედ იცავს ბავშვს კითხ ვის წა რუ მა-
ტებ ლო ბას თან და კავ ში რე ბუ ლი უარ ყო ფი თი მე ო რა დი შე დე გე ბის გან ვი თა რე ბი სა გან, 
რო გო რი ცაა თავ და ჯე რე ბუ ლო ბის დაქ ვე ი თე ბა და დეპ რე სი ა. ზე მო აღ ნიშ ნუ ლი ინ-
ფორ მა ცი ის გათ ვა ლის წი ნე ბით, აუ ცი ლე ბე ლია მოს წავ ლე ე ბის სკრი ნინ გი დის ლექ სი-
ი სა და მას თან და კავ ში რე ბუ ლი სირ თუ ლე ე ბი სა, მა თი აკა დე მი უ რი კა რი ე რის და საწყ-
ის ში (Eden, 2015). წიგ ნში – Straight Talk Reading, ჰო ლი და მოს ტსი აცხ ა დე ბენ, რომ 
ად რე უ ლი იდენ ტი ფი კა ცია იმ დე ნად მნიშ ვნე ლო ვა ნი ა, რომ, რაც უფ რო ად რე მოხ დე ბა 
ჩა რე ვა, მით უფ რო ად ვი ლია მი სი გა მოს წო რე ბა (Hall & Moasts, 1999). ად რე უ ლი სკრი-
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მაია შაშვიაშვილი, მანანა მელიქიშვილი, ზაქარია ქიტიაშვილი

ნინ გი 85%-ით გან საზღ ვრავს რის კის ქვეშ მყოფ ბავ შვებს სა ბავ შვო ბაღ შიც კი და თუ 
ჩა რე ვა 8 წლამ დე არ მოხ დე ბა, კითხ ვის სირ თუ ლე ე ბის სა შუ ა ლო სკო ლა ში გაგ რძე ლე-
ბის ალ ბა თო ბა 75%-ი ა. 

კვლე ვის ფარ გლებ ში, სხვა დას ხვა გან ვი თა რე ბუ ლი ქვეყ ნის მი ერ გა მო ყე ნე ბუ ლი 
დის ლექ სი ის შე სა ფა სე ბე ლი ინ დი კა ტო რე ბის ჩა მო ნათ ვა ლის თერ თმე ტი ფორ მის (ჩეკ-
ლის ტის) დე ტა ლუ რი ანა ლი ზის შემ დეგ, და ვაჯ გუ ფეთ ის ძი რი თა დი საკ ვლე ვი სა კითხ-
ე ბი და მათ ში შე მა ვა ლი კითხ ვე ბი, რომ ლე ბიც ყვე ლას თვის სა ერ თო იყო. მა თი გამ თლი-
ა ნე ბის სა ფუძ ველ ზე თავ და პირ ვე ლად 88 ინ დი კა ტო რი მი ვი ღეთ, თუმ ცა თვალ ში სა ცე-
მი იყო, რომ ზო გი ერ თი კითხ ვის ში ნა არ სი ერ თმა ნეთს მო ი ცავ და, ფა რავ და. შე სა ბა მი-
სად, მივ მარ თეთ ექ სპერ ტულ ანა ლიზს. ექ სპერ ტთა მო საზ რე ბე ბის გათ ვა ლის წი ნე ბით, 
დის ლექ სი ის შე სა ფა სე ბე ლი ინ დი კა ტო რე ბის ჩა მო ნათ ვა ლის ფორ მის (ჩეკ ლის ტის) სა-
ბო ლოო ვა რი ან ტი 49 კითხ ვას შე ი ცავს. აქ ვე უნ და ით ქვას, რომ დის ლექ სი ის შე სა ფა სე-
ბე ლი ინ დი კა ტო რე ბის ჩა მო ნათ ვა ლის ფორ მე ბის (ჩეკ ლის ტე ბის) და მუ შა ვე ბამ მაჩ ვე ნა, 
რომ მათ ში, ხშირ შემ თხვე ვა ში, გა მო ყე ნე ბუ ლი იყო კითხ ვე ბი, რომ ლე ბიც მოს წავ ლის 
კოგ ნი ტურ უნა რებს აფა სებს. რამ დე ნა დაც ცნო ბი ლი ა, ჩვენ ქვე ყა ნა ში, პე და გო გე ბი 
არ სწავ ლო ბენ კოგ ნი ტუ რი უნა რე ბის შე ფა სე ბას. შე სა ბა მი სად, ამო ვი ღე ისი ნი (კითხ-
ვე ბი კოგ ნი ტურ ფუნ ქცი ებ ზე) და საკ ვლე ვი ინ დი კა ტო რე ბის ჩა მო ნათ ვალ ში არ ვი ყე-
ნებ. ბუ ნებ რი ვი ა, დის ლექ სი ის შე სა ფა სე ბე ლი ინ დი კა ტო რე ბის ჩა მო ნათ ვა ლის ფორ მის 
შექ მნი სას გათ ვა ლის წი ნე ბუ ლი იქ ნა ქარ თუ ლი ენის თა ვი სე ბუ რე ბე ბი, მათ შო რის მი სი 
გამ ჭვირ ვა ლო ბა – ის, რომ თი თო ე ულ ასოს გა მო სა ხუ ლე ბას ერ თი ფო ნე მა შე ე სატყ ვი-
სე ბა (გან სხვა ვე ბით, მა გა ლი თად ინ გლი სუ რი ენი სა გან, რო მელ ენა ზეც არის ჩვენ მი ერ 
გა ა ნა ლი ზე ბუ ლი დის ლექ სი ის შე სა ფა სე ბე ლი ინ დი კა ტო რე ბის ჩა მო ნათ ვა ლის ყვე ლა 
ფორ მა (ჩეკ ლის ტი)) და იმ პრაქ ტი კის სა ფუძ ველ ზე შეგ რო ვი ლი ინ ფორ მა ცი ა, რო მე-
ლიც ამ სირ თუ ლის მქო ნე ბავ შვებ თან მუ შა ო ბის დროს და მიგ როვ და. ინ დი კა ტო რებს 
მა გა ლი თე ბი შე ვუ სა ბა მეთ ქარ თუ ლი ენის სწავ ლი სას, დის ლექ სი ის მქო ნე ბავ შვე ბის 
მი ერ დაშ ვე ბუ ლი შეც დო მე ბის მი ხედ ვით. ასე თი ინ დი კა ტო რე ბი ა: გა რით მულ სიტყ ვებ-
ში გან სხვა ვე ბუ ლი ბგე რის ამოც ნო ბა/ ცნო ბა. მა გა ლი თად: ქა რი, კა რი, ბა რი; სიტყ ვებს 
კითხ უ ლობს მსგავ სი ასო ე ბით შედ გე ნი ლი სიტყ ვე ბის ჩა ნაც ვლე ბით „შვი ლი“- „შვე ლი“ 
„ბა ლი“- „ბო ლი“ „ბა ლი“-ბა ღი“; ასო ებს არას წო რი მიმ დევ რო ბით კითხ უ ლობს „ივ ხი“ – 
„იხ ვი“ „წინ გი“ „წიგ ნი“; ურევს სიტყ ვებს, რომ ლე ბიც ერ თნა ი რად ჟღერს, მა გა ლი თად: 
„პი რი“ – „პუ რი“ „მო ცურ და“ – „მო ძულ და, „გარ ხევს“- „გა ხევს“ „ცხრის“-„ცხვი რის“; იყე-
ნებს არას წორ სიტყ ვებს (სიტყ ვა არ არის და კავ ში რე ბუ ლი ბგე რებ თან) – მაგ: „ზვი გე-
ნი“ – „ვე შა პის“ ნაც ვლად, ან და კითხ უ ლობს „კურ დღელს“ – „ბა ჭი ის“ ნაც ვლად; ერ თმა-
ნეთ ში ერე ვა მსგავ სი მო ხა ზუ ლო ბის ასო ე ბი – შ, წ, ძ, ხ, ნ, მ..; გა მო ტო ვებს სიტყ ვე ბის 
და ბო ლო ე ბებს – „ე ბი“, „-ენ“, „დან“, „გან“... და ა. შ. 

მნიშ ვნე ლო ვა ნი ა, რომ გა მოთ ქმა სა და მარ თლწე რას შო რის ურ თი ერ თკავ ში რის 
თვალ საზ რი სით, შე საძ ლე ბე ლია გან ვას ხვა ოთ გამ ჭვირ ვა ლე ორ თოგ რა ფი უ ლი ენე ბი, 
რომ ლე ბიც ცალ სა ხად, გამ ჭვირ ვა ლედ აკავ ში რებს ფო ნე მებს და გრა ფე მებს ერ თმა-
ნეთ თან და ისე თი ორ თოგ რა ფი უ ლი ენე ბი, რომ ლე ბიც ხა სი ათ დე ბი ან ზე პირ და წე რი-
ლო ბით ფორ მას შო რის კი დევ უფ რო რთუ ლი ურ თი ერ თმი მარ თე ბით. პირ ველ კა ტე-
გო რი ას მი ე კუთ ვნე ბა იტა ლი უ რი, ეს პა ნუ რი, გერ მა ნუ ლი და ბერ ძნუ ლი, ხო ლო მე ო რე 
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ჯგუფს ეკუთ ვნის ფრან გუ ლი და ინ გლი სუ რი. ქარ თუ ლი ან ბა ნი შედ გე ბა 33 ასოს გან, 
რომ ლე ბიც შე ე სა ბა მე ბა 33 ბგე რას და არც ერ თით – მეტს, რო გორც ეს ინ გლი სურ ან 
გერ მა ნულ ენებ ში ა. ჩვენ ხმა მაღ ლა ვკითხ უ ლობთ იმას, რა საც ვხე დავთ ფურ ცელ ზე. 
ქარ თულ ენა ში არ არ სე ბობს ასო ე ბის ისე თი კომ ბი ნა ცი ა, რო მე ლიც ქმნის სხვა ფო-
ნე მებს, შე სა ბა მი სად ქარ თუ ლი გამ ჭვირ ვა ლე ენა ა. რო გორც კვლე ვე ბი ადას ტუ რებს, 
ასეთ ენა ზე კითხ ვის დას წავ ლა შე და რე ბით ად ვი ლი ა. იმ ენე ბის შეს წავ ლი სას, სა დაც 
სა მეტყ ვე ლო ბგე რებ სა და მათ გრა ფი კულ გა მო სა ხუ ლე ბას შო რის შე სა ბა მი სო ბა ბევ-
რად უფ რო მარ ტი ვი ა, მოს წავ ლე ბი უფ რო ად ვი ლად სწავ ლო ბენ კითხ ვას (IDA- Interna-
tional Dyslexia Association).

კვლე ვის მიზ ნით გა ვე ცა ნით შემ დე გი დის ლექ სი ის შე სა ფა სე ბე ლი ინ დი კა ტო რე ბის 
ჩა მო ნათ ვა ლის ფორ მებს (ჩეკ ლის ტებს):
1. Dyslexia Teacher Observation Checklist, Alabama Dyslexia Resource Guide (PP. 

10 & 11)
2. Dyslexia Initial Checklist 
3. DYSLEXIA CHILDREN’S CHECKLIST FOR PARENTS (Swindon Dyslexia Centre) 
4. Foundation Stage Dyslexia Checklist 
5. Primary School Dyslexia Checklist 

(EXAMPLE BDA Quality Mark for Schools) (The British Dyslexia Association) 
6. Secondary School Dyslexia Checklist 

(EXAMPLE BDA Quality Mark for Schools) (The British Dyslexia Association) 
7. P upil Checklist for Dyslexia Dyslexia Scotland 
8. Teacher Observation Questionnaire for Dyslexia 

Texas Scottish Rite Hospital for Children – 2011 
9. Checklist For ages 5-11 (Speech and Language UK) 
10. Dyslexia Friendly Quality Mark for Individual Schools

(For Guidance/Information Purposes) British dyslexia association 2015 
11. Teacher Checklist for Characteristics of Dyslexia (Minnesota Department of Edu-

cation) 

დის ლექ სი ის შე სა ფა სე ბე ლი ინ დი კ ა ტო რე ბის ჩა მო ნათ ვა ლის ფორ მის                     
(ჩეკ ლის ტის) შექ მნის პრო ცე სი

ჩვენ და ვეყ რდე ნით დის ლექ სი ის შე სა ფა სე ბე ლი ინ დი კა ტო რე ბის ჩა მო ნათ ვა ლის 
შემ დეგ ფორ მებს:

 მასწავლებლის კითხვარი – Teacher Observation Questionnaire for Dyslexia – 
Texas Scottish Rite Hospital for Children – 2011 ტეხასის შტატში გამოიყენება. 
ის ცნობილია, როგორც მასწავლებლის დაკ ვირ ვე ბის კითხ ვა რი და არ გან-
საზღ ვრავს სკო ლის სა ფე ხურს, კლა სებს, ასაკს. ის იწყ ე ბა სა ბავ შვო ბა ღი დან 
და პირ ვე ლი კლა სი დან და გრძელ დე ბა (Postsecondary) კო ლეჯ ში შეს ვლამ დე; 

 დის ლექ სი ის შე სა ფა სე ბე ლი კი დევ ერ თი ინ დი კა ტო რე ბის ჩა მო ნათ ვა ლის ფორ-
მა (ჩეკ ლის ტი), რო მე ლიც კვლე ვა ში გა მო ვი ყე ნეთ არის Checklist For ages 5-11 
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მაია შაშვიაშვილი, მანანა მელიქიშვილი, ზაქარია ქიტიაშვილი

(Speech and Language UK). მო ცე მუ ლი კითხ ვა რი გა მო ი ყე ნე ბა ბრი ტა ნე თის სა-
მე ფო ში. ამ კითხ ვარ ში შე ფა სე ბი სას მას წავ ლე ბე ლი პა სუ ხობს კითხ ვებს – არა, 
ხან და ხან, ხში რად; 

 ასე ვე, გა მო ვი ყე ნეთ შე ფა სე ბის ინ სტრუ მენ ტი პე და გო გე ბის თვის, რო მე ლიც ბრი-
ტა ნე თის სა მე ფოს დის ლექ სი ის ასო ცი ა ცი ის რე სურსს წარ მო ად გენს. უნ და ით-
ქვას, რომ დაწყ ე ბი თი და სა ბა ზო სა ფე ხუ რე ბის თვის მათ სხვა დას ხვა ტეს ტი აქვთ: 
დის ლექ სი ის შე სა ფა სე ბე ლი ინ დი კა ტო რე ბის ჩა მო ნათ ვა ლის ფორ მა (ჩეკ ლის ტი) 
დაწყ ე ბი თი სკო ლის თვის (Primary School Dyslexia Checklist) და დის ლექ სი ის 
შე სა ფა სე ბე ლი ინ დი კა ტო რე ბის ჩა მო ნათ ვა ლის ფორ მა (ჩეკ ლის ტი) სა ბა ზო 
სკო ლის თვის (Foundation Stage Dyslexia Checklist). 

აღ ნიშ ნუ ლი დის ლექ სი ის შე სა ფა სე ბე ლი ინ დი კა ტო რე ბის ჩა მო ნათ ვა ლის ფორ მის 
ანა ლი ზი კარ გად გვაჩ ვე ნებს ასა კობ რი ვი გან ვი თა რე ბის ჭრილ ში შე საძ ლო სირ თუ ლე-
ე ბი სა და ძლი ე რი მხა რე ე ბის მრა ვალ ფე როვ ნე ბას.

ჩვენ მი ერ შექ მნი ლი დის ლექ სი ის შე სა ფა სე ბე ლი ინ დი კა ტო რე ბის ჩა მო ნათ ვა ლის 
ფორ მის (ჩეკ ლის ტის) ნა წი ლი აღე ბუ ლია მი ნე სო ტას შტა ტის გა ნათ ლე ბის დე პარ ტა-
მენ ტის დის ლექ სი ის შე სა ფა სე ბე ლი ინ დი კა ტო რე ბის ჩა მო ნათ ვა ლის ფორ მი დან (ჩეკ-
ლის ტი დან) – Teacher Checklist for Characteristics of Dyslexia (Minnesota Depart-
ment of Education). ავ ტო რე ბი გვაც ნო ბენ, რომ ის შე იქ მნა დის ლექ სი ის ამოც ნო ბის 
პრო ცეს ში გა ნათ ლე ბის სფე როს მუ შა კე ბის და სახ მა რებ ლად, თუმ ცა არ უნ და იქ ნას 
გა მო ყე ნე ბუ ლი დი აგ ნო ზის და სას მე ლად. დის ლექ სი ის შე სა ფა სე ბე ლი ინ დი კა ტო რე ბის 
ჩა მო ნათ ვა ლის ფორ მა (ჩეკ ლის ტი) უნ და შე ივ სოს პირ ვე ლი უნი ვერ სა ლუ რი სკრი ნინ-
გი დან ექ ვსი კვი რის გან მავ ლო ბა ში. შე მა ჯა მე ბე ლი დე ბუ ლე ბე ბი და ეხ მა რე ბა გუნდს 
გა დაწყ ვი ტოს მომ დევ ნო ნა ბი ჯე ბის მიმ დევ რო ბა და შე ა ჯე როს ინ ფორ მა ცია – „რამ დე-
ნად უნ და ვი ღელ ვო ამ სა კითხ ზე“. 

კვლე ვის ბო ლოს, ამ ყვე ლაფ რის გათ ვა ლის წი ნე ბით, ექ სპერ ტუ ლი ანა ლი ზის გავ-
ლის შემ დ ეგ, რო გორც ზე მოთ აღ ვნიშ ნეთ, ჩვენ მი ერ შექ მნილ დის ლექ სი ის შე სა ფა სე-
ბე ლი ინ დი კა ტო რე ბის ჩა მო ნათ ვა ლის ფორ მა ში (ჩეკ ლის ტში) სულ 49 კითხ ვა დარ ჩა. 

ჩვე ნი კვლე ვა ეხე ბა 6-11 წლის მოს წავ ლე ებს (პირ ვე ლი დან მე ხუ თე კლა სის ჩათ-
ვლით). ი ს ჩა ტარ და სას წავ ლო პრო ცე სის და სას რულს, მე ო რე სე მეს ტრის ბო ლოს. ეს 
პე რი ო დი გა აზ რე ბუ ლად იქ ნა არ ჩე უ ლი, ვი ნა ი დან მნიშ ვნე ლო ვა ნი იყო, რომ პირ ველ-
კლა სე ლებს უკ ვე დამ თავ რე ბუ ლი ჰქო ნო დათ სა ან ბა ნ ო პე რი ო დი, ასო ე ბის სრუ ლად 
დას წავ ლა. დის ლექ სი ის შე სა ფა სე ბე ლი ინ დი კა ტო რე ბის ჩა მო ნათ ვა ლის ფორ მა (ჩეკ-
ლის ტი) პე და გო გე ბი სა და სპეც პე და გო გე ბის მხრი დან შე ივ სო 305 მოს წავ ლე ზე. ამათ-
გან 67,9 %-ს (207 მოს წავ ლე) არ აქვს სპე ცი ა ლის ტის შე ფა სე ბა კითხ ვის სირ თუ ლეს-
თან და კავ ში რე ბით, ხო ლო 32,1%-ს (98 მოს წავ ლ ე) აქვს. იხ: დი აგ რა მა 1. 

კვლე ვა ში მო ნა წი ლე ტი პუ რი გან ვი თა რე ბი სა და დის ლექ სი ის მქო ნე მოს წავ ლე თა 
პრო ცენ ტუ ლი გა და ნა წი ლე ბის მაჩ ვე ნებ ლე ბი: კვლე ვა ში მო ნა წი ლე მოს წავ ლე თა გან 
61,6% (188 მოს წავ ლე)  ბი ჭი ა, 38,4% (117 მოს წავ ლე) – გო გო ნა. იხ. დი აგ რა მა 2. 
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დი აგ  რა მა 1.

დიაგრამა 2. 

67.9

32.1

     
/  /  -

 /  /

61.6

38.4
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კლა სე ბის მი ხედ ვით კვლე ვა ში მო ნა წი ლე მოს წავ ლე ე ბის მო ნა ცე მე ბი ასე გა და ნა-
წილ და: მე ხუ თე კლა სი – 26,2%, მე ოთხე კლა სი – 20%, მე სა მე კლა სი – 20%, მე ო რე 
კლა სი -20.7% და პირ ვე ლი კლა სი – 12,5%. იხ. დი აგ რა მა 3.

დიაგრამა 3.

რა ო დე ნობ რი ვი კვლე ვა და ვიწყ ეთ მთა ვა რი თე მით – დის ლექ სი ის შე სა ფა სე ბე ლი 
ინ დი კა ტო რე ბის ჩა მო ნათ ვა ლის ფორ მის (ჩეკ ლის ტის) ცალ კე უ ლი ინ დი კა ტო რი გა ნას-
ხვა ვებს თუ არა დის ლექ სი ის დი აგ ნო ზის მქო ნე და ტი პუ რი გან ვი თა რე ბის მქო ნე ბავ-
შვებს ერ თმა ნე თი სა გან. შემ დეგ ეს გა ვა კე თეთ ცალ -ცალ კე კლა სე ბის მი ხედ ვი თაც და 
მი ვი ღეთ სან დო მაჩ ვე ნებ ლე ბი, რომ ლე ბიც, ჩვე უ ლებ რივ, სან დოდ ით ვლე ბა 0.05-ზე 
ნაკ ლე ბო ბის შემ თხვე ვა ში. კვლე ვის სან დო ო ბის თვალ საზ რი სით ეს მნიშ ვნე ლო ვა ნი 
ინ ფორ მა ცი ა ა. ამის შემ დეგ გავ ზო მეთ ოთხ ი ვე სკა ლის სან დო ო ბა დის ლექ სი ის დი აგ-
ნოზ თან მი მარ თე ბა ში. და ვა ჯა მეთ კითხ ვე ბის პა სუ ხე ბი და ამ სა ერ თო მაჩ ვე ნებ ლე ბის 
სან დო ო ბაც გავ ზო მეთ. 

იმის შე სა მოწ მებ ლად, ერ თსა და იმა ვე სა კითხს იკ ვლევს თუ არა კითხ ვე ბი და სკა-
ლე ბი, გა მო ვი ყე ნეთ კრონ ბა ხის ალ ფა, რომ ლის მნიშ ვნე ლო ბაც მი ვი ღეთ 0.958, რო მე-
ლიც, ასე ვე, სან დო მაჩ ვე ნე ბე ლი ა.

Reliability Statistics

Cronbach’s Alpha
0.958

12%

21%

21%
20%

26%

 

I II III IV V



ქართული ფსიქოლოგიური ჟურნალი, ტ. 6., ნომერი 1, 2024. ISSN 2667–9027                                                    107

კითხვის სირთულის პედაგოგიური შეფასების მაჩვენებლების კვლევა დისლექსიის მქონე...

 სტა ტის ტი კუ რად სან დო (ძი რი თა დად, 98%-ი ა ნი სან დო ო ბის მაჩ ვე ნე ბე ლი, ანუ 
< 0.01-ზე) და დე ბი თი კო რე ლა ცია იყო თი თო ე ულ კითხ ვა სა და დის ლექ სი ის დი აგ ნოზს 
შო რის, ასე ვე – ცალ კე უ ლი სკა ლე ბის, მა თი – ოთხ ი ვეს ცვლა დე ბის სა ერ თო მაჩ ვე ნებ-
ლი სა და დის ლექ სი ის დი აგ ნოზს შო რის. ამის საკ ვლე ვად გა მო ვი ყე ნეთ სპირ მე ნის კო-
რე ლა ცი ის კო ე ფი ცი ენ ტი. იხ. ცხრი ლი 1.

ცხრილი 1.

Correlationsb
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თქვენ მოსწავლეს აქვს 
თუ არა ნეიროფსი ქო-
ლოგის ან/და ფსიქი ატ-
რის შეფასება/დიაგნოზი 
– კითხვის სირთულე/
კითხვის უნარის 
დარვევა/დისლექსია 

1.000 .571 .508 .518 .489 .598

ფონოლოგიური ანალიზი .571 1.000 .681 .691 .774 .892

ენობრიბი პრობლემების 
ინდიკატორი: აღქმა, 
კონტექსტი, წაკითხულის
 გაგება/გააზრება

.508 .681 1.000 .825 .759 .882

მწირი ლექსიკონი და 
ზეპირმეტყველება

.518 .691 .825 1.000 .675 .897

ორთოგრაფიული 
სირთულეების 
ინდიკატორი

.489 .774 .759 .675 1.000 .880

საერთო .598 .892 .882 .897 .880 1.000

**. Correlation is significant  at the 0.01 level (2-tailed). 

ჩვენი შემდეგი ამოცანა გახლდათ, თითოეული კლასისთვის თითოეულ სკალაზე 
საერთო მაჩ ვე ნებ ლი სათ ვის დო ნე ე ბის გან საზღ ვრა.
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ამის შემ დეგ, მე ხუ თე კლა სი სათ ვის დავ თვა ლეთ ჯა მუ რი, თი თო ე უ ლი სკა ლი სათ-
ვის კი – სა შუ ა ლო და სტან დარ ტუ ლი გა დახ რა რო გორც ტი პუ რი გან ვი თა რე ბის, ასე ვე 
დი აგ ნო ზის მქო ნე ბავ შვე ბის თვის. შე სა ბა მი სად, შე ვა ფა სეთ გან სხვა ვე ბე ბის სან დო ო-
ბა. ყველ გან მი ვი ღეთ 98% მა ღა ლი  სან დო ო ბა, ანუ მაჩ ვე ნე ბე ლი ნაკ ლე ბი იყო 0.01-ზე. 
იხ. ცხრი ლი 2.

ცხრილი 2.

საშუალო სტანდარტული 
გადახრა

 არა დიახ არა 2 დიახ 3 სანდოობა
ფონოლოგიური ანალიზი 5.65 11.24 4.39 2.03 0.000

ენობრივი პრობლემების 
ინდიკატორი: აღქმა, კონტექსტი, 
წაკითხულის გაგება-გააზრება

2.96 5.79 2.31 1.45 0.000

მწირი ლექსიკონი და 
ზეპირმეტყველება

4.20 8.14 3.27 2.05 0.000

ორთოგრაფიული სირთულეების 
ინდიკატორი

4.39 7.97 3.32 1.94 0.000

საერთო 17.20 33.14 11.83 5.29 0.000

მი ღე ბუ ლი მო ნა ცე მე ბის სა ფუძ ველ ზე შე ვი მუ შა ვეთ კითხ ვის სირ თუ ლის გა მო სავ-
ლე ნი ინ დი კა ტო რე ბის ჩა მო ნათ ვა ლის ფორ მის შე ფა სე ბის დო ნე ე ბის ცხრი ლი და მი ვი-
ღეთ შემ დე გი გა ნა წი ლე ბა (რიცხ ობ რი ვი მაჩ ვე ნებ ლე ბი): ნორ მა, სა ვა რა უ დო და მა ღა-
ლი ალ ბა თო ბა.

რო გორც ქვე მოთ მო ცე მულ ცხრილ ში (ცხრი ლი 3.) ჩანს, პირ ველ, მე ო რე, მე სა მე 
და მე ოთხე კლა სის მოს წავ ლე ე ბის შემ თხვე ვა შიც, დავ თვა ლეთ ჯა მუ რი, თი თო ე უ ლი 
სკა ლი სათ ვის კი – სა შუ ა ლო და სტან დარ ტუ ლი გა დახ რა. გან სხვა ვე ბე ბის სან დო ო ბის 
მაჩ ვე ნე ბე ლი თი თო ე უ ლი სკა ლი სათ ვის 0.01-ზე ნაკ ლე ბი ა, რაც,  ასე ვე, სან დო მაჩ ვე ნე-
ბე ლი ა.

ცხრილი 3.

საშუალო სტანდარტული 
გადახრა

 არა დიახ არა2 დიახ 3 სანდოობა
ფონოლოგიური ანალიზი 6.26 9.31 4.36 2.60 0.00

ენობრივი პრობლემების 
ინდიკატორი: აღქმა, კონტექსტი, 
წაკითხულის გაგება-გააზრება

4.24 6.27 2.85 1.73 0.00

მწირი ლექსიკონი და 
ზეპირმეტყველება

5.35 8.23 4.13 2.80 0.00

ორთოგრაფიული სირთულეების 
ინდიკატორი

5.21 7.31 3.37 2.51 0.00

საერთო 21.06 31.13 13.58 7.50 0.00
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ქვე მოთ მო ცე მუ ლ ი დი აგ რა მე ბი კი გვაჩ ვე ნებს, რო გორ ნა წილ დე ბა რიცხ ობ რი ვი 
მაჩ ვე ნე ბე ლი თი თო ე უ ლი სკა ლის  თვის.

მე ოთხე დი აგ რა მი დან ჩანს, რომ დის ლექ სი ის მქო ნე მე ხუ თე კლა სის მოს წავ ლე ე-
ბის თვის ძი რი თად პრობ ლე მას წარ მო ად გენს ფო ნო ლო გი უ რი ანა ლი ზი და მწი რი ლექ-
სი კო ნი და ზე პირ მეტყ ვე ლე ბა. ყვე ლა ზე ნაკ ლე ბად გა მო ხა ტუ ლი სირ თუ ლე კი ენობ რი-
ვი პრობ ლე მე ბის ინ დი კა ტო რი: აღ ქმა, კონ ტექ სტი და წა კითხ უ ლის გა გე ბა- გა აზ რე ბა ა. 
იხ. დი  აგ რა მა 4.

დიაგრამა 4.

რო გორც მე ხუ თე დი აგ რა მი დან ჩანს, დის ლექ სი ის მქო ნე პირ ვე ლი, მე ო რე, მე სა მე 
და მე ოთხე კლა სის მოს წავ ლე ე ბის თვი საც ფო ნო ლო გი უ რი ანა ლი ზია წამ ყვა ნი პრობ-
ლე მა. მათ თვის თით ქმის თა ნა ბარ სირ თუ ლეს წარ მო ად გენს მწი რი ლექ სი კო ნი და ზე-
პირ მეტყ ვე ლე ბა და ორ თოგ რა ფი უ ლი სირ თუ  ლე ე ბი. იხ. დი აგ რა მა 5.

მე ექ ვსე დი აგ რა მი დან ჩანს, რომ დი სელ ქსი ის მქო ნე მე ხუ თე კლა სელ მოს წავ ლე-
ებს, მო ცე მუ ლი ოთხი სკა ლის მი ხედ ვით, პირ ველ, მე ო რე, მე სა მე და მე ოთხე კლა სე ლი 
დის ლექ სი ის მქო ნე მოს წავ ლე ე ბის გან ორი სირ თუ ლე გა ნას ხვა ვებთ: ფო ნო ლო გი უ რი 
ანა ლი ზი და ორ თოგ რა ფი უ ლი სირ თუ ლე ე ბის ინ დი კა ტო რი. მა შინ, რო დე საც, მათ-
თან შე და რე ბით, პირ ველ -მე ოთხ ეკ ლა სელ მოს წავ ლე ებს, ოდ ნავ მე ტი პრობ ლე მა აქვთ 
ენობ რი ვი სირ თუ ლის ინ დი კა ტო რებ ში: აღ ქმა, კონ ტექ სტი და წა კითხ უ ლის გა გე ბა- გა-
აზ რე ბა სა და მწირ ლექ სი კონ სა და ზე პირ მეტყ ვე ლე ბა ში. იხ. დი აგ რა მა 6.

კვლე ვის ფარ გლებ ში ჩვენ შე ვა და რეთ მო ნა ცე მე ბი ტი პუ რი გან ვი თა რე ბის მქო-
ნე მე ხუ თე და პირ ველ -მე ოთხე კლა სის მოს წავ ლე ებ თან, ოთხ ი ვე სკა ლის მი ხედ ვით. 
გა მო იკ ვე თა, რომ მე ხუ თე კლა სამ დე მოს წავ ლე ებს ოთხ ი ვე სკა ლის მი ხედ ვით, უფ რო 
მა ღა ლი მაჩ ვე ნებ ლე ბი აქვთ, შე სა ბა მი სად, მე ტი სირ თუ ლე ე ბიც, ვიდ რე მე ხუ თე კლა-
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სე ლებს. თუმ ცა, ენობ რი ვი პრობ ლე მე ბის ინ დი კა ტო რის: აღ ქმა, კონ ტექ სტი, წა კითხ-
უ ლის გა გე ბა- გა აზ რე ბის გარ და, და ნარ ჩენ სამ სკა ლა ზე გან სხვა ვე ბე ბი უმ ნიშ ვნე ლო ა. 
იხ. დი აგ რა მა 7.

დიაგრამა 5.

დიაგრამა 6.
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კვლე ვის შე დე გად, ასე ვე, გა მო იკ ვე თა, რომ  რო გორც ტი პუ რი გან ვი თა რე ბის შემ-
თხვე ვა ში, ასე ვე დი აგ ნო ზის მქო ნე მოს წავ ლე ე ბის ჯგუფ ში მე ხუ თე და და ბალ კლა-
სებს შო რის სტა ტის ტი კუ რი სან დო გან სხვა ვე ბა ფიქ სირ დე ბა მხო ლოდ ტი პუ რი გან ვი-
თა რე ბის შემ თხვე ვა ში ფო ნო ლო გი უ რი ანა ლი ზის სკა ლა ზე. სან დო ო ბის მაჩ ვე ნე ბე ლია 
0.043, რაც ნაკ ლე ბია 0.05-ზე. ეს დის ლექ სი ის დროს ფო ნო ლო გი უ რი ანა ლი ზის მნიშ-
ვნე ლოვ ნე ბა ზე მი უ თი თებს, რაც ჩვენ გარ და არა ერ თი სხვა კვლე ვი თაც დას ტურ დე ბა. 
ამას თა ნა ვე, ეს და ბე ჯი თე ბით მი უ თი თებს იმა საც, რომ ფო ნო ლო გი უ რი ანა ლი ზი ასაკ-
თა ნაც შე ჭი დუ ლი ა. იხ. ცხრი ლი 4.

ცხრილი 4.

ტიპური 
განვითარება

დიაგნოზის 
მქონე

ფონოლოგიური ანალიზი 0.043 0.407
ენობრივი პრობლემების ინდიკატორი: აღქმა, 
კონტექსტი, წაკითხულის გაგება-გააზრება

0.126 0.957

მწირი ლექსიკონი და ზეპირმეტყველება 0.204 0.579
ორთოგრაფიული სირთულეების ინდიკატორი 0.080 0.493
საერთო 0.071 0.454

 მონაცემთა ერთნაირობა მიუთითებს დისლექსიის შესაფასებელი ინდიკატორების 
ჩა მო ნათ ვა ლის ფორ მის (ჩეკ ლის ტის) ვა ლი დო ბა  ზე.

ჩვე ნი ღრმა რწმე ნით, ჩვენ მი ერ შექ მნი ლი ეს რე სურ სი – დის ლექ სი ის შე სა ფა სე ბე-
ლი ინ დი კა ტო რე ბის ჩა მო ნათ ვა ლის ფორ მა (ჩეკ ლის ტი) – ძა ლი ან გა მო ად გე ბათ პე და-
გო გებს, ფსი ქო ლო გებ სა და სპეც მას წავ ლებ ლებს, ასე ვე, ამ სა კითხ ით და ინ ტერ სე ბულ 
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სხვა პი რებს და კი დევ უფ რო გა ა მარ ტი ვებს კითხ ვის სირ თუ ლის აღ მო ჩე ნას ბავ შვებ-
ში. ეს უკა ნას კნე ლი კი შე იძ ლე ბა გახ დეს ად რე უ ლი ინ ტერ ვენ ცი ის წი ნა პი რო ბა, რაც 
ბავ შვზე ორი ენ ტი რე ბულ, სა უ კე თე სო გა დაწყ ვე ტი ლე ბად შეგ ვიძ ლია მი ვიჩ ნი ოთ. 

დას კვნა 
დას კვნის სა ხით შეგ ვიძ ლია ვთქვათ, რომ დის ლექ სია დი დი გა მოწ ვე ვაა მოს წავ-

ლე ე ბის თვის და არა მხო ლოდ მათ თვის. მას შე უძ ლია მნიშ ვნე ლოვ ნად გან საზღ ვროს 
მოს წავ ლის აკა დე მი უ რი გან ვი თა რე ბა და შემ დგომ ში მი სი, რო გორც ინ დი ვი დი სა და 
მო ქა ლა ქის, ცხოვ რე ბის ხა რის ხი. ეს კი, თა ვის მხრივ, უფ რო გლო ბა ლურ, სა ხელ მწი-
ფო ებ რივ სა კითხს წარ მო ად გენს. შე სა ბა მი სად, მი ვიჩ ნევ, რომ გა ნათ ლე ბის პო ლი ტი-
კამ უნ და გან საზღ ვროს და უზ რუნ ველ ყოს რო გორც დის ლექ სი ის მქო ნე მოს წავ ლის, 
ასე ვე მას წავ ლებ ლის სა თა ნა დო მხარ და ჭე რა – მის თვის სა თა ნა დო ცოდ ნი სა თუ რე-
სურ სე ბის მი წო დე ბა.

კვლე ვის შე დე გე ბი დან გა მომ დი ნა რე შეგ ვიძ ლია და ვას კვნათ:
 დის ლექ სი ის დი აგ ნოს ტი რე ბა რთუ ლი პრო ცე სია და ამის თვის არა საკ მა რი სია მხო-

ლოდ ფორ მა ლუ რი სა დი აგ ნოს ტი კო ტეს ტე ბის გა მო ყე ნე ბა. სა ჭი როა მოს წავ ლის 
ზო გა დი ფო ნუ რი მდგო მა რე ო ბის შეს წავ ლა, მშობ ლის, მას წავ ლებ ლი სა და სხვა 
დამ ხმა რე პი რე ბის /სპე ცი ა ლის ტე ბის ინ ტერ ვი უ ი რე ბა; 

 დის ლექ სი ის ად რე უ ლი იდენ ტი ფი კა ცია წარ მო შობს მი სი შე ფა სე ბის ინ სტრუ მენ-
ტე ბის არ სე ბო ბი სა და გა მო ყე ნე ბის აუ ცი ლებ ლო ბას პე და გო გის, ფსი ქო ლო გის, 
ს პე ცი ა ლუ რი მას წავ ლებ ლის თუ სხვა მხარ დამ ჭე რი სპე ცი ა ლის ტის მი ერ;

 ჩვე ნი კვლე ვის ფარ გლებ ში და დას ტურ და, რომ ჩვენ მი ერ 49 კითხ ვი სა გან შემ დგა-
რი დის ლექ სი ის შე სა ფა სე ბე ლი ინ დი კა ტო რე ბის ჩა მო ნათ ვა ლის ფორ მის (ჩეკ ლის-
ტის) გა მო ყე ნე ბით შე საძ ლე ბე ლია 6-11 წლის (პირ ვე ლი დან მე ხუ თე კლა სის ჩათ-
ვლით) დის ლექ სი ის /კითხ ვის შე ფერ ხე ბის მქო ნე მოს წავ ლის იდენ ტი ფი ცი რე ბა;

 ფო ნო ლო გი უ რი ანა ლი ზის უნა რი არის ის ძი რი თა დი რე სურ სი, რო მელ საც ეფუძ-
ნე ბა კითხ ვის ეფექ ტუ რად სწავ ლა. ამ უნა რის გან ვი თა რე ბა ზე ზრუნ ვა უმ ჯო ბე სია 
და იწყ ოს ად რე უ ლი, სკო ლამ დე ლი ასა კი დან; 

 დის ლექ სი ის მქო ნე მე ხუ თე კლა სის მოს წავ ლე ე ბის თვის ძი რი თად პრობ ლე მას 
წარ მო ად გენს ფო ნო ლო გი უ რი ანა ლი ზი და მწი რი ლექ სი კო ნი და ზე პირ მეტყ ვე ლე-
ბა. ყვე ლა ზე ნაკ ლე ბად გა მო ხა ტუ ლი სირ თუ ლე კი ენობ რი ვი პრობ ლე მე ბის ინ დი-
კა ტო რი: აღ ქმა, კონ ტექ სტი და წა კითხ უ ლის გა გე ბა- გა აზ რე ბა ა;

 დის ლექ სი ის მქო ნე პირ ვე ლი, მე ო რე, მე სა მე და მე ოთხე კლა სის მოს წავ ლე ე ბის-
თვი საც ფო ნო ლო გი უ რი ანა ლი ზია წამ ყვა ნი პრობ ლე მა. მათ თვის თით ქმის თა ნა-
ბარ სირ თუ ლეს წარ მო ად გენს მწი რი ლექ სი კო ნი/ ზე პირ მეტყ ვე ლე ბა და ორ თოგ რა-
ფი უ ლი სირ თუ ლე ე ბი.

კვლე ვის შეზღ უდ ვე ბი
ნაშ რო მის კვლე ვის შეზღ უდ ვად შე იძ ლე ბა მი ვიჩ ნი ოთ, დის ლექ სი ის შე სა ფა სე ბე ლი 

ინ დი კა ტო რე ბის ჩა მო ნათ ვა ლის ფორ მის (ჩექ ლის ტის) მი ხედ ვით მოს წავ ლე ებ ში დის-
ლექ სი ის გა მოვ ლე ნის /შე ფა სე ბის სი ზუს ტე. 
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ჩვენ ქვე ყა ნა ში დის ლექ სი ის შე ფა სე ბას, ძი რი თა დად, ახ დე ნენ ნე ი როფ სი ქო ლო გე-
ბი. მათ მი ერ გა ცე მულ დას კვნებ ში ზოგ ჯერ შე იძ ლე ბა შევ ხვდეთ ასეთ შე ფა სე ბას – 
„სა ვა რა უ დოა დის ლექ სი ა“. „სა ვა რა უ დო ა“ არ არის სრუ ლი და დას ტუ რე ბა დის ლექ სი ის 
არ სე ბო ბის, თუმ ცა სავ სე ბით საკ მა რი სია ვა რა უ დის თვის და ეს უკ ვე ქმნის პი რო ბებს, 
რომ ამ ვა რა უ დის გათ ვა ლის წი ნე ბით მოს წავ ლემ მი ი ღოს სა თა ნა დო მხარ და ჭე რა. 
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THE STUDY OF THE PEDAGOGICAL ASSESSMENT
INDICATORS OF READING DIFFICULTY 

IN 6-11-YEAR-OLD STUDENTS WITH DYSLEXIA 

Maia Shashviashvili, Manana Melikishvili, Zakaria Kitiashvili1

Abstract 
The study presented in the paper was motivated by the fact that there was no checklist avail-
able in the Georgian educational space for assessing reading difficulties (dyslexia) that would 
allow for the early identification of this problem. As part of the study, we reviewed 11 forms 
(checklists) of dyslexia assessment indicators used in the educational systems of various 
countries. These checklists are intended for teachers, parents, school psychologists, and 
students, and serve the identification of reading difficulties. Since the purpose was to develop 
a checklist of indicators for assessing reading difficulties (dyslexia) specifically for teachers, 
we selected relevant questions designed for educators and based our analysis on them to 
create an assessment tool.
The study was conducted at Tbilisi Public School # 173, the “International Academy Logos,” 
and “Tbilisi Free School.” Additionally, with the support of the “Association of Special Educa-
tors”, the form for assessing reading difficulties (dyslexia) indicators was completed by special 
educators working in schools in Tbilisi and the regions. Various school teachers participated 
in the study via social media. Furthermore, 305 students participated in the study, of which 98 
have dyslexia. Data processing was carried out using SPSS 23. It was confirmed that with the 
use of our checklist of 49 dyslexia assessment indicators, it is possible to identify the 6-11-year-
old students (from the first to the fifth grade) who have dyslexia or reading difficulties.

Key words: reading, reading components, dyslexia, dyslexia assessment indicator checklist 

Introduction
Reading difficulties are encountered more often than expected (Nelson, 2016). To 

eliminate or reduce reading disorder it is extremely important to detect it at an early stage 
(IDA, 2012). Those students who are lacking necessary reading skills face more general 
difficulties during academic performance and are at a high risk of dropout (Alliance for 
Excellent Education, 2002). Poor reading skills positively correlate with criminality (Center 
on Crime. 1997) and suicide (Daniel et al.2006). Most students who begin school studies 
under standard instruction and have poor reading skills inadequate for the correspond-
ing level, reading disorder remains a problem (Shaywitz, & Fletcher, 1996; Juel, 1988; 
Torgesen & Burgess, 1998). According to the International Dyslexia Association, specific 
learning disorder is diagnosed in 6-7% of students (IDA, 2012). Out of them, 85% has dif-
ficulties in reading and understanding/processing of what has been read. It also happens 
that students with dyslexia are transferred to upper classes without any assessment or 
intervention. 

1 Maia Shashviashvili- PhD in Educational Sciences, TSU
Manana Melikishvili – PhD in Psychology, TSU
Zakaria Kitiashvili- PhD in Educational Sciences, TSU
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Reading skills are necessary for the acquisition of any kind of information, enrichment 
of vocabulary and development of imagination, which shows how detrimental dyslexia 
could be for a child’s education and development. 

Reading 

Reading is a complex psycho-physiological process. The act of reading involves             
visual, verbal-motor, and verbal-auditory analyzers. Compared to oral speech, reading   
is a relatively recent and complex process. Reading begins with the visual perception of 
letters, their differentiation, and recognition. Based on this, the letters are related to the cor-
responding sounds (phonemes). In the process, the phonetic image is recognized, i.e., the 
word is read. Finally, the understanding of what has been read is achieved by relating the 
content of the word to its phonetic form. Two aspects can be singled out in the process of 
reading: the technical aspect, which implies the connection of the visual image of the written 
word with its pronunciation and the other, essential aspect, which implies the connection 
of the word’s meaning with its phonetic form. These two aspects are closely interrelated. 
During reading, adults are only aware of the content of what has been read. The preceding 
psycho-physiological processes are unconscious and automatic (Learner, 1997). 

The reading process comprises 4 stages. 
The stage of mastering phonetic representation, or letter-sound correspondence 

(pre-syllabic stage):
The mastery of phonetic representation is acquired in the pre-alphabetic and alpha-

betic periods. At this stage, children analyze the flow of words and break them down into 
sounds and syllables. By isolating sounds from speech, children associate them with spe-
cific graphic representations – letters. Then, during reading, the child combines letters into 
syllables and syllables into words and, finally, relates the read word to the spoken word.

The stage of syllabic reading: 
At this stage, the reading unit is the syllable. During reading, syllables quickly connect 

with the corresponding sound (phonetic) complex. However, the reading process is still 
analytical. Synthetic and integrated reading is not yet possible, so the reading speed at 
this stage is quite slow.

The stage at which the holistic perception method is formed: 
This stage represents a transitional phase between the analytical and synthetic meth-

ods of reading. At this stage, simple and familiar words are read as a whole, while complex 
and unfamiliar words are still read syllable by syllable. The child often alters words or the 
endings of words. At this stage, the ability to infer meaning plays a significant role.

The synthetic reading stage: 
This stage is characterized by a holistic perception of reading. The technical aspect 

of reading does not pose a difficulty; the main task is to comprehend what has been read. 
At this stage, the reader not only synthesizes words within sentences, but also synthe-
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sizes sentences into phrases and the overall context. The understanding of the content 
improves with the refinement of the lexical and grammatical aspects of speech. A key con-
dition for the successful acquisition of the reading habit is the formation of oral speech, the 
development of phonetic-phonemic (differentiation of phoneme pronunciation, phonemic 
analysis and synthesis) and lexical-grammatical structures, the development of spatial 
representations, visual analysis and synthesis, and visual memory (Learner, 1997).

Reading is not mastered naturally. It needs to be learned. Many skills and abilities 
underlie the reading process, such as working memory, spatial and visual skills, the ability 
to recognize phonemes, phonemic analysis, and synthesis. In order for reading skills to be 
fully developed, it is essential to promote the development of the following five fundamen-
tal components:
1. Phonological skills;
2. Letter recognition/recognition of the alphabet;
3. Existence of vocabulary; 
4. Fluent reading;
5. Ability to comprehend and analyze the read text (ისაკაძე & ლომიძე, 2020). 

Dyslexia 

The development of reading skills does not always proceed uniformly. Sometimes, 
difficulties and delays arise, which are referred to as dyslexia. The term “dyslexia” is of 
Greek origin, where “dys” means “difficult “ and “lexis” refers to “words” (გაგოშიძე, 2007). 
The term was first used by the German ophthalmologist Rudolf Berlin, who noticed that 
some of his adult patients, despite not having vision problems, struggled to read printed 
text correctly. He assumed that the issue was related to physiological changes in the brain 
(Berlin, 1887). In the fifth edition of the Diagnostic and Statistical Manual of Mental Dis-
orders (American Psychiatric Association, 2013), the diagnosis of dyslexia is given under 
the name “Specific Learning Disorder,” with a subtype being reading disorder. Specifically, 
to diagnose dyslexia, an additional code (315 (F81.0) is provided, which is marked if prob-
lems are observed in the following areas:
 Accurate word reading;
 Reading speed or fluency;
 Comprehension of what has been read.

It is particularly noteworthy that the mechanisms and precursor skills underlying dys-
lexia, the development and existence of which are essential for mastering reading skills, 
can often be the first difficulties that teachers notice. Such symptoms in preschool-aged 
children may manifest as a lack of interest in language-related games or a deficiency in the 
ability to learn rhymes. Children may mispronounce words, have difficulty remembering 
numbers, the days of the week, or letters. Children who go to kindergarten may be unable 
to recognize or write letters, their own name, or may use an invented writing system. They 
may also struggle with syllable segmentation or recognizing rhyming words. A significant 
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problem is the perception of the letter-sound connection and the identification of pho-
nemes. Students in the first to third grades may find reading challenging and attempt to 
avoid the process. In subsequent grades, we may encounter mispronunciation of polysyl-
labic words, omission of syllables, and confusion between similar words. They often strug-
gle to complete tasks within a specific time frame. In adolescence, decoding words is no 
longer an issue, but reading is still slow and complicated. They continue to exhibit writing 
errors and read the text word by word. They find it difficult to extract the correct meaning 
from the text. Throughout all stages of life, we see attempts to avoid activities that require 
the process of reading or writing (DSM V).

In the International Classification of Diseases, 11th edition (World Health Organiza-
tion, 2019), learning disability is categorized under neurodevelopmental disorders as a 
learning disorder. Its subtype is reading impairment. The description of the disorder in-
cludes characteristics such as significant and persistent difficulties in academic reading 
skills, including accurate word reading, reading fluency, and comprehension of the text. 
The classification states that an individual’s reading skill deficit should be clear and dis-
tinct from the reading skills characteristic of their chronological age and the overall level 
of intellectual functioning, and it should hinder the individual in academic or occupational 
activities (ICD 11).

Norm-referenced tests are used to assess dyslexia, such as the widely used Wood-
cock-Johnson Tests of Reading Mastery (Woodcock, 1987), which include the TOWRE 
(Test of Word Reading Efficiency) (Torgesen, Wagner, & Rashotte,1999), a test of reading 
skills and word reading efficiency. TOWRE assesses the speed and accuracy of word 
reading. Pseudo-words (as measures of phonological decoding) are presented in a se-
quential list format with increasing difficulty, and students have 45 seconds to read them.

In Georgia, psychiatrists use the WRAT-4 – Wide Range Achievement Test for diag-
nosing dyslexia (Robertson & Wilkinson, 2006). The same test is also used by neuropsy-
chologists for assessing dyslexia, although they do not make a formal diagnosis; instead, 
they conclude with a note stating: “Dyslexia is likely.” The test measures general academic 
skills in reading words, sentence comprehension, correct spelling, and mathematical cal-
culations. Norms are provided for both school-aged children and adults, allowing assess-
ment of individuals of any age.

The WRAT-4 consists of four subscales:
 The word reading subscale measures the ability to decode letters and words;
 The sentence comprehension subscale evaluates the individual’s ability to derive 

meaning from the read words, comprehend the idea and information presented in a 
sentence;

 The spelling subscale assesses the individual’s skill to encode sounds in writing and 
transcribe dictated letters and words;

 The mathematical calculations subscale measures the individual’s ability to count, 
recognize numbers, solve simple oral math problems, and compute written problems 
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across various branches of mathematics – arithmetic, algebra, geometry, and high-
er-order operations.
After conducting the test, a compiled reading score is generated, which includes 

scores for word reading and sentence comprehension subscales (Robertson & Wilkinson, 
2006). Administering the WRAT-4 takes 15 minutes for children and 30 minutes for teen-
agers and adults, which adds to its effectiveness. It can be used individually or in groups, 
in mathematics and writing modules. The WRAT-4 test is noted for its reliability. Recent 
studies confirm its reliability in specific populations, particularly in individuals with autism 
spectrum disorders (Jantz et al., 2015).

Dyslexia is predominantly diagnosed in students through the use of standardized tests 
mentioned above in various educational systems around the world. Such tests may assess 
reading, writing, cognitive skills (e.g., for phonological ability), etc. Nevertheless, there are 
still differing opinions on what the best approach is for assessing dyslexia (Tamboer & 
Vorst, 2015).

Studies have shown that dyslexia presents a significant challenge to public health 
worldwide, (with a prevalence of 7.10%, 95% CI: 6.27-7.97%), and it is more commonly 
found in boys than in girls (Yang, Liping & Li, Chunbo & Li, Xiumei & Zhai, Manman & An, 
Qingqing & Zhang, You & Zhao, Jing & Weng, Xuchu. (2022)). Interestingly, according to 
the meta-analysis presented in the article, there is no significant difference in the preva-
lence of dyslexia between logographic and alphabetic writing systems, nor between vari-
ous orthographic depth alphabetic writing systems. 

It should be noted that in our country, students who experience reading difficulties are 
often labeled as ‘lazy.’ As practice shows, there is a limited tendency in Georgia to consult 
a specialist for diagnosing dyslexia. Based on the above, the aim of our study was to cre-
ate an assessment tool for teachers that would identify reading difficulties within the school 
environment. Such a tool has not existed in Georgia until now. This would allow for early 
identification of dyslexia and rapid relevant responses. Numerous studies highlight the 
advantages of early identification. It is crucial to accurately determine reading difficulties 
as early as possible so that children receive the necessary assistance (Colenbrander, D., 
Ricketts, J., & Breadmore, H. L. (2018). This is even more important considering the evi-
dence that effective early support has benefits that are evident after more than ten years 
(Tymms, Merrell, & Bailey, 2017). Moreover, late interventions may be more costly than 
those initiated at an early stage (Wanzek & Vaughn, 2007).

In general, it is clear that dyslexia is a widespread problem, and its identification is ad-
visable at an early age. The identification process should involve teachers, parents, school 
psychologists, special educators, and other individuals engaged in the child’s education.

The study
The purpose of the study is to identify the indicators for assessing reading difficulties 

and create a checklist for dyslexia assessment, which will enable teachers or other inter-
ested parties to detect reading challenges in children aged 6-11.
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Study objectives:
 Defining and analyzing the criteria for assessing reading difficulties based on the 

forms (checklists) of the indicators that are used in different countries for the screen-
ing of reading disorder; 

 Creating a checklist of indicators to assess dyslexia.

Methodology:
Quantitative research and expert analysis.

The data collection procedure involved several stages:
 Familiarization with the checklists and their analysis; 
 Thematic organization of dyslexia assessment indicators;
 Structuring the checklists of dyslexia assessment indicators – grouping questions, 

expert analysis, identifying overlapping questions, and creating a final version consid-
ering the peculiarities of the Georgian language.

Selection of study participants:
Targeted and random.

Target group – control group – random sampling (305 students).

Study participants:
 Teachers who teach from the first to the fifth grade or special education teachers who 

have diagnosed students with reading disorder/dyslexia and are familiar with their 
academic abilities;

 Teachers who teach from the first to the fifth grade. The students randomly selected 
by this category of teachers and whose academic abilities they are personally familiar 
with.

Evaluation of Reading Difficulty Assessment Questionnaires:                                   
A General Analysis

The rapid growth of the brain and its response to instructions make the period from 
birth to the age eight critical for literacy development (Nevills & Wolfe, 2009). Character-
istics associated with reading difficulties are linked to spoken language. The difficulties 
of young children can be assessed through screening for phonemic awareness and oth-
er phonological skills (Sousa, 2005). Furthermore, when appropriate early intervention 
is implemented, it is not only more effective but also protects the child from the negative 
secondary outcomes associated with reading failure, such as lowered self-esteem and de-
pression. Given this information, it is essential to screen students for dyslexia and related 
difficulties at the beginning of their academic careers (Eden, 2015). In the book “Straight 
Talk Reading,” Hall and Moats state that early identification is so important that the earlier 
the intervention occurs, the easier it is to remedy (Hall & Moats, 1999). Early screening 
identifies 85% of at-risk children even in kindergarten, and if intervention does not take 
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place before the age of eight, the likelihood of continuing reading difficulties in middle 
school is 75%.

After a detailed analysis of eleven forms (checklists) of dyslexia indicator checklists 
used by various developed countries, we categorized the main research issues and the 
questions common to all the reviewed checklists. Based on this consolidation, we initially 
identified 88 indicators; however, it was evident that the content of some questions was 
overlapping or redundant. Consequently, we turned to expert analysis. After considering 
the experts’ opinions, we arrived at the final version of the checklist containing 49 ques-
tions. It should be noted that the processing of the checklists showed that many of the 
questions were aimed at evaluating the student’s cognitive abilities. As far as we know, 
in our country, teachers do not study the assessment of cognitive abilities. Therefore, we 
removed the questions related to cognitive functions from the list of indicators. Naturally, 
when developing dyslexia indicator checklists, we took into account the peculiarities of the 
Georgian language, including its transparency—meaning that each letter corresponds to 
one phoneme (unlike, for example, in English, the language we used to analyze all the 
checklists)—as well as the information gathered during the practical work with children 
facing such difficulties. We matched the examples with the indicators based on the mis-
takes made by the children with dyslexia while learning the Georgian language. Examples 
of such indicators include: identifying different sounds in rhyming words, for example: ქარი 
(wind), კარი (door), ბარი ( shovel); reading words by substituting them for the words 
composed of similar letters such as “შვილი” (child) for “შველი” (fawn), “ბალი” ( cher-
ry) for “ბოლი” (smoke), “ბალი” (cherry) for “ბაღი” (garden); reading letters in the wrong 
order “ივხი” (ivkhi) for “იხვი” (ikhvi), “წინგი” (ts’ingi) for “წიგნი” (ts’igni); interchanging 
words that sound the same, for example: “პირი” (mouth) for “პური” (bread), “მოცურდა” 
(it slipped) for “მოძულდა” (became fed up), “გარხევს” (will wave) for “გახევს” (will tear 
up), “ცხრის” (sieves) for “ცხვირის” (of the nose); using incorrect words (words that are 
not phonetically related) – for example: “ზვიგენი” (shark) instead of “ვეშაპი” (whale), or 
reading “კურდღელს” (to the rabbit) as “ბაჭიას” (to a bunny); mixing up similar-shaped 
letters – შ (sh), წ (ts), ძ (dz), ხ (kh), ნ (n), მ (m); omitting word endings – such as “ები” 
(-ebi), “-ენ” (-en), “-დან” (-dan), “-გან” (-gan)... and so on.

It is important to distinguish between transparent orthographic languages that clearly 
and transparently connect phonemes with graphemes, and those that feature a more com-
plex relationship between spoken and written forms. The first category includes Italian, 
Spanish, German and Greek, while the second group includes French and English. The 
Georgian alphabet consists of 33 letters, which correspond to 33 sounds, and no more, 
unlike to English or German. We read aloud what we see on the page. In the Georgian 
language, there is no combination of letters that creates different phonemes, which makes 
it a transparent language. Research confirms that learning to read in such languages is 
relatively easier. Students tend to learn reading more quickly in languages where the cor-
respondence between spoken sounds and their graphic representations is much simpler 
(IDA – International Dyslexia Association).
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To conduct the study, we familiarized ourselves with the following dyslexia checklists:

1. Dyslexia Teacher Observation Checklist, Alabama Dyslexia Resource Guide             
(PP. 10 & 11)

2. Dyslexia Initial Checklist 
3. Dyslexia Children’s Checklist for Parents (Swindon Dyslexia Centre) 
4. Foundation Stage Dyslexia Checklist 
5. Primary School Dyslexia Checklist 

(EXAMPLE BDA Quality Mark for Schools) (The British Dyslexia Association) 
6. Secondary School Dyslexia Checklist 

(EXAMPLE BDA Quality Mark for Schools) (The British Dyslexia Association) 
7. Pupil Checklist for Dyslexia Scotland 
8. Teacher Observation Questionnaire for Dyslexia 

Texas Scottish Rite Hospital for Children – 2011 
9. Checklist For ages 5-11 (Speech and Language UK) 
10. Dyslexia Friendly Quality Mark for Individual Schools

(For Guidance/Information Purposes) British dyslexia association 2015 
11. Teacher Checklist for Characteristics of Dyslexia (Minnesota Department of Edu-

cation) 

Development of a dyslexia checklist:

We used the following dyslexia checklists:
 Teacher questionnaire – Teacher Observation Questionnaire for Dyslexia – Texas 

Scottish Rite Hospital for Children – 2011 is used in Texas. It is known as teacher 
observation questionnaire and does not identify the level of secondary education, 
grades or age. It starts from the kindergarten and the first school year and continues 
until postsecondary studies; 

 Another one is the Checklist for ages 5-11 (Speech and Language UK) used in the 
United Kingdom. During the assessment, the teacher gives answers according to the 
following categories: No, Sometimes, Often; 

 We also used an assessment instrument for teachers which is a resource of the UK 
Dyslexia Association. The Association uses different tests for primary and founda-
tion stages. These are the Primary School Dyslexia Checklist and the Foundation 
Stage Dyslexia Checklist. 
The analysis of the above dyslexia checklist highlights the possible difficulties and 

strong points that might be observed in the context of age development.
A part of the dyslexia checklist was derived from the Teacher Checklist for Char-

acteristics of Dyslexia (Minnesota Department of Education). According to the authors, 
it was developed to assist education professionals to identify dyslexia, but should not be 
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used for diagnostic purposes. The dyslexia checklist should be completed within the six 
weeks after the first universal screening. The summarizing statements will help the team 
determine the sequence of the next steps and agree upon the information – “to what extent 
should I be concerned about this issue”.

At the end of the study, with all the above taken into consideration, and after under-
going expert analysis, we ended up with a total of 49 questions in the dyslexia checklist.

Our study focused on 6-11-year-old students, from the first to the fifth grade (inclusive). 
The study was conducted at the end of the academic year, specifically, end of the second 
semester. This period was deliberately chosen because it was important for first graders 
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to have completed their initial learning phase and fully master the alphabet. The dyslexia 
checklist was filled out by teachers and special educators for 305 students. Among them, 
67.9% (207 students) had not received a specialist’s assessment of reading difficulties, 
while 32.1% (98 students) had been assessed by specialists (see Diagram 1). 

 Percentage distribution indicators for typically developing students and the students 
with dyslexia Out of the total percentage of participants 61,6% (188 students) were boys 
and 38,4% (117 students) – girls (see Diagram 2)

The diagram below shows the students’ distribution by grades: fifth grade – 26,2%, 
fourth grade – 20%, third grade – 20%, second grade – 20.7%, first grade12,5%. – (see 
Diagram 3).

The main task of the quantitative research was to determine whether the individual 
indicators of the checklist could distinguish the children with dyslexia from the children 
developing typically. We obtained statistically significant results (p< 0.05) after addressing 
the question at the level of individual grades. Later we measured the reliability of all the 
four scales for their diagnostic potential, summed up responses to questions and mea-
sured the reliability of the overall indicators. 

To verify whether the items and scales were measuring the same construct, we used 
Cronbach’s alpha and obtained a value of 0.958, which is a reliable indicator.

Statistically significant (primarily with a 98% confidence level, i.e., p < 0.01) positive 
correlation was found between each question and the diagnosis of dyslexia, as well as be-
tween the overall scores of the individual scales and the diagnosis of dyslexia, as indicated 
by Spearman correlation coefficient (see Table 1).

Diagram 3
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Table 1
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Does your student 
have an assessment/
diagnosis from a 
neuropsychologist 
and/or psychiatrist – 
difficulty in reading /
reading disorder/
dyslexia 

1.000 .571 .508 .518 .489 .598

Phonological analysis .571 1.000 .681 .691 .774 .892

Indicators of linguistic 
problems: perception, 
context, reading 
comprehension 

.508 .681 1.000 .825 .759 .882

Limited vocabulary and 
oral speech

.518 .691 .825 1.000 .675 .897

Indicators of 
orthographic problems 

.489 .774 .759 .675 1.000 .880

Total .598 .892 .882 .897 .880 1.000

**. Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed). 

Our next task was to determine the levels for the overall indicator for each grade and 
each scale. 

After that, we calculated the total for the fifth grade, as well as the mean and standard 
deviation for each scale for both typically developing and diagnosed children. Accordingly, 
we assessed the statistical significance which equaled 98%, meaning that the indicator 
was less than 0.01. (see Table 2).
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Table 2

Mean Standard 
deviation

 No Yes No 2 Yes 3 Significance 
level

Phonological analysis 5.65 11.24 4.39 2.03 0.000
Indicators of linguistic 
problems: perception, context, 
reading comprehension

2.96 5.79 2.31 1.45 0.000

Limited vocabulary and oral 
speech

4.20 8.14 3.27 2.05 0.000

Indicators of orthographic 
problems

4.39 7.97 3.32 1.94 0.000

Total 17.20 33.14 11.83 5.29 0.000

Based on the obtained data, we developed a table for the assessment levels of the 
checklist revealing the difficulties in reading and received the following distribution (numer-
ical indicators): norm, expected and high probability. As shown in the table below (Table 
3), we calculated the total for the students in the first, second, third, and fourth grades, as 
well as the mean and standard deviation for each scale. The difference turned out to be 
statistically significant with p < 0.01 for each scale. 

Table 3

Mean Standard 
deviation

 No Yes No 2 Yes 3 Significance 
level

Phonological analysis 6.26 9.31 4.36 2.60 0.00

Indicators of linguistic problems: 
perception, context, reading 
comprehension

4.24 6.27 2.85 1.73 0.00

Limited vocabulary and oral 
speech

5.35 8.23 4.13 2.80 0.00

Indicators of orthographic 
problems

5.21 7.31 3.37 2.51 0.00

Total 21.06 31.13 13.58 7.50 0.00

The diagrams below show the distribution of numerical indicators for each scale. 
Diagram 4 shows that the primary challenges for fifth-grade students with dyslexia 

involved phonological analysis, as well as a limited vocabulary and oral speech. The least 
pronounced difficulty pertained to the indicators of language issues: perception, context, 
and comprehension (see Diagram 4).



128                                                                     Georgian Psychological Journal, Vol.6, Issue 1, 2024.  ISSN 2667–9027

Maia Shashviashvili, Manana Melikishvili, Zakaria Kitiashvili

Diagram 4

As seen from the fifth diagram, phonological analysis was a leading problem for stu-
dents with dyslexia in the first, second, third, and fourth grades. They face almost equal 
difficulties with a limited vocabulary and oral speech as well as orthographic challenges 
(see Diagram 5).

Diagram 5
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The sixth diagram shows that as indicated by four scales, the fifth-grade students with 
dyslexia exhibit two difficulties differentiating them from the first, second, third, and fourth-
grade students with dyslexia: phonological analysis and orthographic difficulty. In contrast, 
first to fourth-grade students have slightly more issues with language difficulty indicators, 
including perception, context, reading comprehension, limited vocabulary and oral speech 
skills (see Diagram 6).

Diagram 6 
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Within the framework of the study, we compared across the four scales the data from 
fifth-grade students with typical development with the data of the first to fourth-grade stu-
dents with typical development. It turned out that the students up to the fifth-grade score 
higher on all four scales, which indicates greater challenges compared to the fifth grad-
ers. However, apart from the indicator of linguistic problems, which includes perception, 
context, and reading comprehension, the differences across the other three scales are 
negligible (see Diagram 7).

The study also showed that, both in the typical development group as well as in the 
group of diagnosed students, a statistically significant difference was observed only in the 
phonological analysis scale between the fifth grade and lower grades in the case of typi-
cal development (significance level – 0.043, which is lower than 0.05.) This indicates the 
importance of phonological analysis in the case of dyslexia, which is supported by several 
other studies. Furthermore, this strongly indicates that phonological analysis is associated 
with age (see Table 4).

Table 4

Typical 
development 

Diagnosed 
students 

Phonological analysis 0.043 0.407
Indicators of linguistic problems: perception, 
context, reading comprehension

0.126 0.957

Limited vocabulary and oral speech 0.204 0.579
Indicators of orthographic problems 0.080 0.493
Total 0.071 0.454

The consistency of the data indicates the validity of the checklist assessing dyslexia. 
We firmly believe that this resource (the checklist of indicators assessing dyslexia) 

developed by our team will be very useful for teachers, psychologists, special educators, 
and other interested parties, and will further simplify the identification of reading difficulties 
in children. This, in turn, could serve as a prerequisite for early intervention, which can be 
considered the best decision made for the benefit of children.

Conclusion

To conclude, dyslexia is a significant challenge for students and not only for them. 
It can greatly influence students’ academic development and, subsequently, their quality 
of life as of individuals and citizens. This, in turn, represents a broader, state-level issue. 
Therefore, we believe that education policy must define and ensure adequate support for 
both students with dyslexia and teachers – providing them with appropriate knowledge and 
resources.
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Based on the results of our study, we can conclude the following:
 Diagnosing dyslexia is a complex process, and it is insufficient to rely solely on formal 

diagnostic tests. It is necessary to study the student’s overall condition, including inter-
views with parents, teachers, and other individuals/specialists supporting the student; 

 Early identification of dyslexia necessitates the existence and use of assessment in-
struments by educators, psychologists, special educators, and other supportive spe-
cialists;

 Within the framework of our study, it has been confirmed that using the instrument 
developed by our team – the checklist of dyslexia assessment indicators, consisting of 
49 questions, it is possible to identify students aged 6-11 (from the first to fifth grade) 
with dyslexia/reading difficulties;

 Ability of phonological analysis is the primary resource upon which effective reading 
instruction is based. It is advisable to focus on the development of this skill from an 
early, pre-school age;

 The main difficulties for the fifth-grade students with dyslexia are phonological analy-
sis and a limited vocabulary and oral speech. The least pronounced difficulties are re-
lated to linguistic problems such as perception, context, and reading comprehension; 

 For the first, second, third and fourth-grade students with dyslexia, phonological anal-
ysis remains the leading problem. Limited vocabulary/oral speech and orthographic 
difficulties also pose nearly equal challenges.

Study Limitations
One of the limitations of the study could be the accuracy of identifying/revealing dys-

lexia in students using the dyslexia indicator checklist. In our country, dyslexia assessment 
is primarily conducted by neuropsychologists. In their conclusions, one may occasionally 
encounter assessments such as “dyslexia is likely.” The term “likely” does not provide a 
complete confirmation of the existence of dyslexia; however, it is entirely sufficient for a 
hypothesis, and it creates the conditions for the student to receive an appropriate support 
based on this assumption.
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მასწავლებლის თვითეფექტურობის განცდა ინკლუზიური 
განათლებისადმი დამოკიდებულების კონტექსტში

სოფიკო ანთაური, სოფიო თევდორაძე1

აბ სტრაქ ტი
წი ნამ დე ბა რე ნაშ რო მი ეხე ბა მას წავ ლებ ლის პი როვ ნუ ლი თვი თე ფექ ტუ რო ბის გან-

ცდა სა და ინ კლუ ზი უ რი გა ნათ ლე ბის მი მართ და მო კი დე ბუ ლე ბის სა კითხს. კვლე ვის ინ ტე-
რე სის სფე როს წარ მო ად გენს ზო გა დი და მას წავ ლე ბელ თა პრო ფე სი უ ლი თვი თე ფექ ტუ-
რო ბის შე ფა სე ბა, ინ კლუ ზი უ რი გა ნათ ლე ბის მი მართ და მო კი დე ბუ ლე ბის გან საზღ ვრა და 
მათ შო რის არ სე ბუ ლი კავ ში რის გა მოვ ლე ნა. და ახ ლო ე ბით 20 წე ლი ა, რაც სა ქარ თვე ლო-
ში ინ კლუ ზი უ რი გა ნათ ლე ბის და ნერ გვი სა და გან ხორ ცი ე ლე ბის პრო ცე სი მიმ დი ნა რე ობს 
და კვლე ვე ბის, ან გა რი შე ბის მი ხედ ვით დღე საც ერ თ-ერთ ძი რი თად გა მოწ ვე ვად რჩე ბა 
გა ნათ ლე ბის სფე რო ში. ამას თა ნა ვე, უმ ნიშ ვნე ლო ვა ნე სი და გა დამ წყვე ტია მას წავ ლებ ლის 
რო ლი ინ კლუ ზი უ რი გა ნათ ლე ბის წარ მა ტე ბით გან ხორ ცი ე ლე ბის პრო ცეს ში. თვი თე ფექ-
ტუ რო ბის პრობ ლე მის კვლე ვა, ასე ვე, აქ ტუ ა ლუ რი და დრო უ ლი, იმ დე ნად, რამ დე ნა დაც 
დღეს, რო გორც არას დროს სა ზო გა დო ე ბას სჭირ დე ბა მა ღა ლე ფექ ტუ რი პე და გო გე ბი, 
რომ ლებ საც შე უძ ლი ათ სწო რად შე ა ფა სონ სა კუ თა რი მოქ მე დე ბის შე დე გე ბი (მათ შო რის 
პრო ფე სი ო ნა ლუ რი) და შე საძ ლებ ლო ბე ბი.

კვლე ვა ჩა ტარ და სა ქარ თვე ლოს მას შტა ბით და მო იც ვა ზო გად სა გან მა ნათ ლებ ლო 
და წე სე ბუ ლე ბის საგ ნის 102 მას წავ ლე ბე ლი, 45 დაწყ ე ბი თი სა ფე ხუ რის და 57 სა ბა ზო 
სა ფე ხუ რის. მო ნა ცე მე ბი და მუ შავ და მა თე მა ტი კუ რი სტა ტის ტი კის რო გორც სა ბა ზი სო, 
ისე მრა ვალ გან ზო მი ლე ბი ა ნი მე თო დე ბით – მა თე მა ტი კუ რი სტა ტის ტი კის კომ პი უ ტე რულ 
პროგ რა მა თა პა კე ტის – SPSS-23 სა შუ ა ლე ბით.

მო ნა ცემ თა ანა ლიზ მა აჩ ვე ნა, რომ წი ნა წლებ ში ჩა ტა რე ბულ კვლე ვებ თან შე და რე-
ბით, ამ ეტაპ ზე, მას წავ ლებ ლებს ინ კლუ ზი ის მნიშ ვნე ლო ბის გაც ნო ბი ე რე ბის მა ღა ლი 
დო ნე აქვთ, ასე ვე, გა მოვ ლინ და, რომ მას წავ ლებ ლის პრო ფე სი უ ლი ეფექ ტუ რო ბა – სწავ-
ლე ბას თან და კავ ში რე ბუ ლი ამო ცა ნე ბი, მოს წავ ლის სას წავ ლო პრო ცეს ში ჩარ თუ ლო ბა, 
კლა სის მარ თვის სა კითხ ე ბი, ზო გა დი თვი თე ფექ ტუ რო ბის გან ცდას თან არის და კავ ში-
რე ბუ ლი. მას წავ ლებ ლე ბის ინ კლუ ზი უ რი გა ნათ ლე ბი სად მი მზა ო ბის და მო კი დე ბუ ლე ბის 
ხუ თი ვე ფაქ ტორს შო რის (ბა რი ე რე ბი, გა ურ კვევ ლო ბა /ა რა კომ პე ტენ ტუ რო ბა, პი როვ ნუ-
ლი მნიშ ვნე ლო ბა, ინ კლუ ზი ის მნიშ ვნე ლო ბის გაც ნო ბი ე რე ბა, სიფ რთხი ლე/ სკეპ ტი ციზ მი) 
კო რე ლა ცია სან დო ა. ნა წი ლობ რივ სრულ დე ბა ჩვე ნი ჰი პო თე ზა მას წავ ლებ ლე ბის თვი თე-
ფექ ტუ რო ბის დო ნის გავ ლე ნის შე სა ხებ, მა თი ინ კლუ ზი უ რი გა ნათ ლე ბი სად მი და მო კი დე-
ბუ ლე ბის (მზა ო ბის) ფაქ ტო რებს შო რის კავ შირ ზე.

საკ ვან ძო სიტყ ვე ბი: ინ კლუ ზი უ რი გა ნათ ლე ბა, თვი თე ფექ ტუ რო ბა, პრო ფე სი უ ლი თვი-
თე ფექ ტუ რო ბა, ინ კლუ ზი უ რი გა ნათ ლე ბი სად მი მზა ო ბა

შე სა ვა ლი
ინ კლუ ზი უ რი გა ნათ ლე ბა გუ ლის ხმობს სპე ცი ა ლუ რი სა გან მა ნათ ლებ ლო სა ჭი რო-

ე ბის მქო ნე მოს წავ ლის ჩარ თვას თა ვის თა ნა ტო ლებ თან ერ თად ზო გად სა გან მა ნათ-
ლებ ლო სივ რცე ში (პაჭ კო რია თ., ლა ღი ძე ა. 2011). 1994 წელს იუ ნეს კომ გა მოს ცა სა-
ლა მან კას დეკ ლა რა ცი ა, რომ ლის მი ხედ ვი თაც, ყვე ლა ბავშვს, მათ შო რის სპე ცი ა ლუ რი 

1 სოფიკო ანთაური- განათლების ფსიქოლოგიის მაგისტრი, თსუ.
სოფიო თევდორაძე- ფსიქოლოგიის დოქტორი, თსუ.
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სა გან მა ნათ ლებ ლო სა ჭი რო ე ბის მქო ნე მოს წავ ლეს, უფ ლე ბა აქვს მი ი ღოს ხა რის ხი ა ნი 
გა ნათ ლე ბა. ეს დო კუ მენ ტი გახ და სა ფუძ ვე ლი მო მა ვალ ში ინ კლუ ზი უ რი გა ნათ ლე ბის 
და ნერ გვი სა მთელ მსოფ ლი ო ში, რაც მიზ ნად ისა ხავ და სპე ცი ა ლუ რი სა გან მა ნათ ლებ-
ლო სა ჭი რო ე ბის მქო ნე მოს წავ ლე ებ საც ჰქო ნო დათ წვდო მა ხა რის ხი ან გა ნათ ლე ბა ზე 
(ჭინ ჭა რა უ ლი თ., ჯა ვა ხიშ ვი ლი ნ. 2013).

სა ქარ თვე ლო ში ინ კლუ ზი უ რი გა ნათ ლე ბის და ნერ გვა და გან ხორ ცი ე ლე ბა, ფაქ-
ტობ რი ვად, 2006 წელს და იწყო და დღე ის თვი საც ერ თ-ერთ აქ ტუ ა ლურ სა კითხს წარ-
მო ად გენს მი სი სწო რი კუთხ ით გან ვი თა რე ბა (ჭინ ჭა რა უ ლი თ., ჯა ვა ხიშ ვი ლი ნ. 2013). 
ინ კლუ ზი უ რი გა ნათ ლე ბის გან ვი თა რე ბა ში ჩვენს ქვე ყა ნას აქ ტი უ რი მხარ და ჭე რა აღ-
მო უ ჩი ნა ნორ ვე გი ამ რო გორც ფი ნან სუ რი, ასე ვე მე თო ლო გი უ რი კუთხ ი თაც. სა ქარ-
თვე ლოს გა ნათ ლე ბის და მეც ნი ე რე ბის სა მი ნის ტრომ 2009 წელს გა ნა ხორ ცი ე ლა პრო-
ექ ტი „ინ კლუ ზი უ რი სწავ ლე ბის და ნერ გვა თბი ლი სის 10 სკო ლა ში“, რო მელ მაც, ფაქ-
ტობ რი ვად, სა ფუძ ვე ლი ჩა უ ყა რა შეზღ უ დუ ლი შე საძ ლებ ლო ბის მქო ნე პი რე ბის და 
ბავ შვე ბის სა ზო გა დო ე ბა ში ინ ტეგ რა ცი ას. შე დე გებ მა აჩ ვე ნა, რომ აუ ცი ლე ბე ლი იყო 
მიზ ნის გან საზღ ვრა, სპე ცი ა ლუ რი სა გან მა ნათ ლებ ლო სა ჭი რო ე ბის მქო ნე მოს წავ ლე-
ე ბის გა ნათ ლე ბის მი ღე ბის შე სა ხებ, რო მე ლიც ამ სახ ვე ლი იქ ნე ბო და სა კა ნონ მდებ ლო 
ცვლი ლე ბე ბი სა გა ნათ ლე ბის სფე რო ში (ინ კლუ ზი უ რი სწავ ლე ბის ხელ შეწყ ო ბის პროგ-
რა მა 2009).

ჩვენს ქვე ყა ნა ში ინ კლუ ზი უ რი გა ნათ ლე ბის გან ვი თა რე ბის თა ნად რო უ ლად, სკო-
ლებ ში სპე ცი ა ლუ რი სა გან მა ნათ ლებ ლო სა ჭი რო ე ბის მქო ნე მოს წავ ლე ე ბის რა ო დე ნო-
ბაც ყო ველ წლი უ რად იზ რდე ბა, 2019 წლის მო ნა ცე მე ბით, სპე ცი ა ლუ რი სა გან მა ნათ ლებ-
ლო სა ჭი რო ე ბის მქო ნე მოს წავ ლე თა რა ო დე ნო ბა სკო ლებ ში, და ახ ლო ე ბით, 8 685 იყო 
(მა ხა რა ძე თ., აბა ში ძე თ., ქი ტი აშ ვი ლი ა., მარ კოვ სკა- მა ნის ტა ა., ლა უ ბერ -პო ლი ს. 2019).

რა თქმა უნ და, მნიშ ვნე ლო ვა ნი ა, რო დე საც სკო ლა ში იზ რდე ბა სპე ცი ა ლუ რი სა გან-
მა ნათ ლებ ლო სა ჭი რო ე ბის მქო ნე მოს წავ ლე თა ჩარ თუ ლო ბის პრო ცე სი, მაგ რამ შე იძ-
ლე ბა ით ქვას, რომ გა ცი ლე ბით მნიშ ვნე ლო ვა ნია ის, თუ რო გო რია მოს წავ ლის ჩარ თუ-
ლო ბის ხა რის ხი სას წავ ლო პრო ცეს ში და რამ დე ნად ახერ ხებს კონ კრე ტუ ლი მოს წავ ლე 
მი ი ღოს ხა რის ხი ა ნი გა ნათ ლე ბა.

ჩა ტა რე ბუ ლი კვლე ვე ბის მი ხედ ვით ვი გებთ, რომ სკო ლე ბი ხში რად ვერ ახერ ხე ბენ 
სპე ცი ა ლუ რი სა გან მა ნათ ლებ ლო სა ჭი რო ე ბის მქო ნე მოს წავ ლე თათ ვის ხა რის ხი ა ნი გა-
ნათ ლე ბის მი წო დე ბას (მა ხა რა ძე თ., აბა ში ძე თ., ქი ტი აშ ვი ლი ა., მარ კოვ სკა- მა ნის ტა ა., 
ლა უ ბერ -პო ლი ს. 2019). მოს წავ ლე ე ბი ვერ იღე ბენ სა მო მავ ლო და საქ მე ბის თვის, და მო-
უ კი დე ბე ლი ცხოვ რე ბის თვის და კე თილ დღე ო ბის თვის მნიშ ვნე ლო ვან ცოდ ნას (მა ხა რა-
ძე თ., ქი ტი აშ ვი ლი ა. 2019).

ის თუ რო გორ მიმ დი ნა რე ობს ზო გად სა გან მა ნათ ლებ ლო და წე სე ბუ ლე ბებ ში 
ინკლუზი უ რი გა ნათ ლე ბის პრო ცე სი, ყო ველ წლი უ რად აი სა ხე ბა სა ქარ თვე ლოს სა-
ხალხო დამ ცვე ლის სა პარ ლა მენ ტო ან გა რი შებ ში, რომ ლის მი ხედ ვი თაც, სკო ლებ-
ში სპეცი ა ლუ რი სა გან მა ნათ ლებ ლო სა ჭი რო ე ბის მქო ნე მოს წავ ლე ე ბის სწავ ლე ბის 
ხარისხი კვლავ ერ თ-ერთ ძი რი თად პრობ ლე მად არის დარ ჩე ნი ლი ჩვენს ქვე ყა ნა ში 
(მახა რა ძე თ., აბა ში ძე თ., ქი ტი აშ ვი ლი ა., მარ კოვ სკა- მა ნის ტა ა., ლა უ ბერ -პო ლი ს. 
2019). სას წავ ლო პრო ცეს ში სპე ცი ა ლუ რი სა გან მა ნათ ლებ ლო სა ჭი რო ე ბის მქო ნე მოს-



136                                             ქართული ფსიქოლოგიური ჟურნალი, ტ. 6, ნომერი 1, 2024. ISSN 2667–9027

სოფიკო ანთაური, სოფიო თევდორაძე

წავ ლის ჩარ თუ ლო ბა ზე მნიშ ვნე ლოვ ნად ზე მოქ მე დებს ისე თი ფაქ ტო რე ბი, რო გო რიც 
არის არა მხო ლოდ სკო ლის პერ სო ნა ლის პრო ფე სი უ ლი კომ პე ტენ ცი ა, არა მედ მა თი 
და მო კი დე ბუ ლე ბე ბიც (მა ხა რა ძე თ., აბა ში ძე თ., ქი ტი აშ ვი ლი ა., მარ კოვ სკა- მა ნის ტა ა., 
ლა უ ბერ -პო ლი ს. 2019).

სა ქარ თვე ლო ში მას წავ ლებ ლის პრო ფე სია კა ნო ნით რე გუ ლირ დე ბა, ხო ლო შე სა-
ბა მი სი კომ პე ტენ ცი ე ბი გა ნი საზღ ვრე ბა მას წავ ლებ ლის პრო ფე სი უ ლი სტან დარ ტის მი-
ხედ ვით, რო მელ შიც მნიშ ვნე ლო ბა ენი ჭე ბა ინ კლუ ზი უ რი გა ნათ ლე ბის როლს და მას-
წავ ლებ ლე ბის უნარს, რო გორც სპე ცი ა ლუ რი სა გან მა ნათ ლებ ლო სა ჭი რო ე ბე ბის მქო ნე 
მოს წავ ლე ე ბის თვის ცოდ ნის მიმ წო დე ბელს (ჭინ ჭა რა უ ლი თ., ჯა ვა ხიშ ვი ლი ნ. 2013). 
იმი სათ ვის, რომ, ქვე ყა ნა ში ინ კლუ ზი უ რი გა ნათ ლე ბა სწო რად და ეფექ ტუ რად და ნერ-
გი ლი ყო 2013 წელს ჩა ტარ და კვლე ვა, რო მე ლიც გა ნი ხი ლავ და ინ კლუ ზი ურ გა ნათ ლე-
ბა ში ჩარ თუ ლი სპე ცი ა ლის ტე ბის მო საზ რე ბებ სა და და მო კი დე ბუ ლე ბებს სხვა დას ხვა 
სა კითხ ებ ზე. მნიშ ვნე ლო ვა ნი რგო ლი ამ მიზ ნის გან ხორ ცი ე ლე ბა ში ზო გა სა გან მა ნათ-
ლებ ლო სივ რცე და იქ მო მუ შა ვე მას წავ ლებ ლე ბი არი ან, მას წავ ლებ ლის რო ლი ინ კლუ-
ზი ურ გა ნათ ლე ბა ში ერ თ-ერ თი მნიშ ვნე ლო ვა ნია (ჭინ ჭა რა უ ლი თ., ჯა ვა ხიშ ვი ლი ნ. 
2013). ამას ვე მი უ თი თებს მას წავ ლებ ლის პრო ფე სი უ ლი სტან დარ ტიც (მუხ ლი 4), რომ-
ლის მი ხედ ვი თაც, მას წავ ლე ბე ლი იცავს ინ კლუ ზი უ რი გა ნათ ლე ბის ძი რი თად პრინ-
ცი პებს, იზი ა რებს ღი რე ბუ ლე ბებს და ხელს უწყ ობს სპე ცი ა ლუ რი სა გან მა ნათ ლებ ლო 
სა ჭი რო ე ბის მქო ნე მოს წავ ლის თვის ხელ შემ წყო ბი გა რე მოს შექ მნას, ადაპ ტი რე ბას და 
ა.შ. (მას წავ ლებ ლის პრო ფე სი უ ლი სტან დარ ტი 2014).

პე და გო გი ურ პრაქ ტი კა ში უმე ტე სად იყე ნე ბენ მას წავ ლე ბელ თა თვით შე ფა სე ბის 
კითხ ვა რებს, რო გორც სა შუ ა ლე ბას, რომ ლის მეშ ვე ო ბი თაც მას წავ ლე ბე ლი აკე თებს 
თვით რეფ ლექ სი ას და აფა სებს სა კუ თა რი მუ შა ო ბის პრო ცესს. იგი აი დენ ტი ფი ცი რებს 
სა კუ თა რი მუ შა ო ბის ძლი ერ და სუსტ მხა რე ებს და შემ დგო მი ცვლი ლე ბე ბი სა მუ შაო 
პრო ცეს ში, სწო რედ ამ რეფ ლექ სი ა ზე დაყ რდნო ბით შე აქვს. თვით შე ფა სე ბა აღიქ მე ბა, 
რო გორც მას წავ ლებ ლის პი როვ ნე ბის და პრო ფე სი უ ლი გან ვი თა რე ბის ხელ შემ წყო ბი 
ფაქ ტო რი (მთავ რო ბის დად გე ნი ლე ბა მას წავ ლებ ლის პრო ფე სი უ ლი გან ვი თა რე ბის და 
კა რი ე რუ ლი წინ სვლის სქე მის დამ ტკი ცე ბის შე სა ხებ, თა ვი მე-3, 2019). თა ვის მხრივ, 
იმის თვის, რომ მას წავ ლე ბელ მა ეფექ ტუ რად შე ას რუ ლოს თა ვი სი მო ვა ლე ო ბა, ჰქონ დეს 
მო ტი ვა ცია და იყოს პრო დუქ ტი უ ლი, სხვა მრა ვალ ფაქ ტორ თან ერ თად მნიშ ვნე ლო ვა ნია 
ის, თუ რო გო რი რწმე ნა აქვს მას კონ კრე ტულ სი ტუ ა ცი ა ში სა კუ თა რი თა ვის მი მართ, 
რო გო რია მი სი თვი თე ფექ ტუ რო ბის გან ცდა. თვი თე ფექ ტუ რო ბა ბან დუ რას მი ხედ ვით, 
არის ადა მი ა ნის რწმე ნა, რომ მას შე უძ ლია გა უმ კლავ დეს მის ცხოვ რე ბა ში მომ ხდარ 
სხვა დას ხვა შემ თხვე ვას, ეს არის რწმე ნა სა კუ თა რი კომ პე ტენ ტუ რო ბის შე სა ხებ (Bandu-
ra, A.,1986). იმის გან ცდა, რომ გა მოგ ვი ვა კონ კრე ტუ ლი საქ მი ა ნო ბა და მი ვაღ წევთ წარ-
მა ტე ბას, ფაქ ტობ რი ვად, ხში რად მო ლო დი ნი იმი სა, რომ გა ვუმ კლავ დე ბით გა მოწ ვე ვას, 
გა დამ წყვე ტია და გა ნა პი რო ბებს იმას, გა დავ დგამთ თუ არა მიზ ნის კენ ნა ბიჯს. 

თვი თე ფექ ტუ რო ბის პრობ ლე მის კვლე ვა აქ ტუ ა ლუ რი და დრო უ ლია იმ დე ნად, რამ-
დე ნა დაც, დღეს, რო გორც არას დროს, სა ზო გა დო ე ბას სჭირ დე ბა მა ღა ლე ფექ ტუ რი პე-
და გო გე ბი, რომ ლებ საც შე უძ ლი ათ სწო რად შე ა ფა სონ სა კუ თა რი მოქ მე დე ბის შე დე გე-
ბი (მათ შო რის პრო ფე სი ო ნა ლუ რი) და სა კუ თა რი შე საძ ლებ ლო ბე ბი.
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ინ კლუ ზი ურ გა ნათ ლე ბას თან მი მარ თე ბით ჩა ტა რე ბუ ლი კვლე ვე ბი, რომ ლე ბიც 
ჩვენს ქვე ყა ნა შია გან ხორ ცი ე ლე ბუ ლი, უმე ტე სად ეხე ბა სპე ცი ა ლუ რი მას წავ ლებ ლის 
საქ მი ა ნო ბას, მის როლს ინ კლუ ზი უ რი გა ნათ ლე ბის გან ვი თა რე ბა სა და და ნერ გვა ში. 
ფაქ ტობ რი ვად, ნაკ ლე ბად არის ისე თი კვლე ვე ბი, რომ ლე ბიც კონ კრე ტუ ლად ეხე ბა ზო-
გად სა გან მა ნათ ლებ ლო და წე სე ბუ ლე ბის საგ ნის მას წავ ლე ბელ თა ინ კლუ ზი უ რი გა ნათ-
ლე ბის მი მართ და მო კი დე ბუ ლე ბას, მათ მზა ო ბას პი როვ ნუ ლი კუთხ ით და თვი თე ფექ-
ტუ რო ბას, რო გორც ერ თ-ერთ გან მა პი რო ბე ბელ ფაქ ტორს სხვა ფაქ ტო რებ თან ერ თად, 
რო მე ლიც შე საძ ლოა გავ ლე ნას ახ დენ დეს მას წავ ლებ ლის ინ კლუ ზი ი სად მი და მო კი დე-
ბუ ლე ბა ზე.

წი ნამ დე ბა რე კვლე ვის მი ზა ნი იმის დად გე ნა ა, არის თუ არა კო რე ლა ცია მას წავ-
ლებ ლის თვი თე ფექ ტუ რო ბა სა და მის და მო კი დე ბუ ლე ბას შო რის ინ კლუ ზი უ რი გა ნათ-
ლე ბის მი მართ.

კვლე ვის მი ზა ნი: გა ნი საზღ ვროს მას წავ ლე ბელ თა თვი თე ფექ ტუ რო ბის დო ნე და 
მი სი გავ ლე ნა ინ კლუ ზი უ რი გა ნათ ლე ბი სად მი და მო კი დე ბუ ლე ბის (მზა ო ბის) ფაქ ტო-
რებ ზე.

კვლე ვის ობი ექ ტი: მო ცე მუ ლი კვლე ვის ფარ გლებ ში გა მო ვი კითხ ეთ სა ქარ თვე-
ლოს სხვა დას ხვა რე გი ო ნის და თბი ლი სის სა ჯა რო სკო ლის 102 მოქ მე დი საგ ნის მას-
წავ ლე ბე ლი, მათ გან 57 სა ბა ზო და 45 დაწყ ე ბი თი სა ფე ხუ რის, სპე ცი ა ლუ რი სა გან მა-
ნათ ლებ ლო სა ჭი რო ე ბის მქო ნე მოს წავ ლე ებ თან მუ შა ო ბის გა მოც დი ლე ბის მქო ნე და 
არ მქო ნე პე და გო გე ბი.

საკ ვლე ვი შე კითხ ვა: 
1. არის თუ არა ინ კლუ ზი უ რი გა ნათ ლე ბი სად მი მას წავ ლებ ლის მზა ო ბა მის ზო გად 

თვი თე ფექ ტუ რო ბა ზე და მო კი დე ბუ ლი?
2. არის თუ არა ინ კლუ ზი უ რი გა ნათ ლე ბი სად მი მას წავ ლებ ლის მზა ო ბა მის პრო-

ფე სი ულ თვი თე ფექ ტუ რო ბა ზე და მო კი დე ბუ ლი?

კვლე ვის ამო ცა ნე ბი: 
 ინ კლუ ზი უ რი გა ნათ ლე ბის თა ნა მედ რო ვე მდგო მა რე ო ბის ლი ტე რა ტუ რუ ლი მი მო-

ხილ ვა საზღ ვარ გა რე თის ქვეყ ნებ სა და სა ქარ თვე ლო ში;
 მას წავ ლებ ლე ბის თვი თე ფექ ტუ რო ბის კვლე ვა; 
 მას წავ ლებ ლე ბის ინ კლუ ზი უ რი გა ნათ ლე ბი სად მი და მო კი დე ბუ ლე ბის (მზა ო ბის) 

კვლე ვა;
 მას წავ ლებ ლე ბის თვი თე ფექ ტუ რო ბის დო ნის გავ ლე ნა მა თი ინ კლუ ზი უ რი გა ნათ-

ლე ბი სად მი და მო კი დე ბუ ლე ბის (მზა ო ბის) ფაქ ტორ ზე;
 მას წავ ლებ ლე ბის თვი თე ფექ ტუ რო ბის დო ნის გავ ლე ნა მა თი ინ კლუ ზი უ რი გა ნათ-

ლე ბი სად მი და მო კი დე ბუ ლე ბის (მზა ო ბის) ფაქ ტორ ზე, ცალ -ცალ კე დაწყ ე ბი თი და 
სა ბა ზო სა ფე ხუ რის მას წავ ლებ ლე ბის შე ფა სე ბის გათ ვა ლის წი ნე ბით;

 მას წავ ლებ ლე ბის პრო ფე სი უ ლი თვი თე ფექ ტუ რო ბის აღ ქმის კვლე ვა, რო მე ლიც 
მო ი ცავს სამ ქვე კომ პო ნენტს. ესე ნი ა: კლა სის მარ თვის ეფექ ტუ რო ბის თვით შე ფა-
სე ბა, სწავ ლე ბა ში ეფექ ტუ რო ბის თვით შე ფა სე ბა და მოს წავ ლე ე ბის სწავ ლის პრო-
ცეს ში ჩარ თვის თვით შე ფა სე ბა (TALIS 2015);
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სოფიკო ანთაური, სოფიო თევდორაძე

 მას წავ ლებ ლე ბის პრო ფე სი უ ლი თვი თე ფექ ტუ რო ბის აღ ქმის შე ფა სე ბა დი ფე რენ-
ცი რე ბუ ლად – დაწყ ე ბი თი და სა ბა ზო სა ფე ხუ რის გათ ვა ლის წი ნე ბით;

 მას წავ ლებ ლე ბის თვი თე ფექ ტუ რო ბი სა და ინ კლუ ზი უ რი გა ნათ ლე ბის მი მართ და-
მო კი დე ბუ ლე ბის შე ფა სე ბა დი ფე რენ ცი რე ბუ ლად სპე ცი ა ლუ რი სა გან მა ნათ ლებ-
ლო სა ჭი რო ე ბის მქო ნე მოს წავ ლე ებ თან მუ შა ო ბის გა მოც დი ლე ბი სა და გა მოც დი-
ლე ბის არ მქო ნე მას წავ ლე ბელ თა გათ ვა ლის წი ნე ბით.

გა მო ყე ნე ბუ ლი მე თო დე ბი:
1. თე ო რი უ ლი; 
2. ემ პი რი უ ლი კვლე ვის რა ო დე ნობ რი ვი მე თო დე ბი, თვი თად მი ნის ტრი რე ბა დი 

კითხ ვა რი;
3. მა თე მა ტი კუ რი სტა ტის ტი კის რო გორც სა ბა ზი სო, ისე მრა ვალ გან ზო მი ლე ბი ა-

ნი მე თო დე ბი – მა თე მა ტი კუ რი სტა ტის ტი კის კომ პი უ ტე რულ პროგ რა მა თა პა კე ტის – 
SPSS-23 სა შუ ა ლე ბით. 

ინ სტრუ მენ ტე ბი:
1. „ინ კლუ ზი უ რი გა ნათ ლე ბი სად მი და მო კი დე ბუ ლე ბის ფსი ქო ლო გი უ რი მზა ო ბის“ 

კითხ ვა რი (Першина Н.А., Сычев О.А);
2. ზო გა დი თვი თე ფექ ტუ რო ბის სკა ლა (Schwarzer, R., Jerusalem, M.);
3. მას წავ ლებ ლე ბის თვი თე ფექ ტუ რო ბის შე ფა სე ბა სწავ ლე ბი სა და სწავ ლის სა ერ-

თა შო რი სო კვლე ვის (TALIS) მი ხედ ვით (2015). 

1. ინ კლუ ზი უ რი გა ნათ ლე ბა 
1.1. ინ კლუ ზი უ რი გა ნათ ლე ბა – ზო გა დი მი მო ხილ ვა

ბავ შვთა უფ ლე ბე ბის სა ერ თა შო რი სო კონ ვენ ცი ის თა ნახ მად, ყვე ლა ბავშვს გა ნურ-
ჩევ ლად სქე სი სა, ასა კი სა, ეროვ ნე ბი სა თუ რე ლი გი უ რი რწმე ნი სა, დის კრი მი ნა ცი ის გა-
რე შე უფ ლე ბა აქვს მი ი ღოს გა ნათ ლე ბა ზო გად სა გან მა ნათ ლებ ლო სივ რცე ში თა ნა ტო-
ლებ თან ერ თად (თ. პაჭ კო რი ა, თ. ჭინ ჭა რა უ ლი 2011). 

ბავ შვე ბი ხში რად გა ნიც დი ან სწავ ლას თან და კავ ში რე ბულ სხვა დას ხვა სირ თუ-
ლე ს, რომ ლის გა მომ წვე ვი მი ზე ზიც გან სხვა ვე ბუ ლი შე იძ ლე ბა იყოს თი თო ე უ ლი მათ-
გა ნის შემ თხვე ვა ში. ეს შე იძ ლე ბა მომ დი ნა რე ობ დეს სხვა დას ხვა მდგო მა რე ო ბე ბი დან: 
მა გალი თად, ფი ზი კუ რი, ემო ცი უ რი, სო ცი ა ლუ რი პი რო ბე ბი დან, გა რე მო დან და ა.შ. 
(თ. პაჭ კო რია თ. ჭინ ჭა რა უ ლი 2011). შე საძ ლოა სირ თუ ლე ე ბი სწავ ლის დროს გაჩ ნდეს 
ენობ რი ვი ბა რი ე რის გა მოც, თა ვის მხრივ, სირ თუ ლე ე ბი შე იძ ლე ბა იმ ბავ შვებ საც გაუჩ-
ნდეთ სწავ ლის პრო ცეს ში, რომ ლე ბიც შე იძ ლე ბა გან სა კუთ რე ბუ ლი ნი ჭი ე რე ბი თაც 
გამო ირ ჩე ოდ ნენ თა ნა ტო ლე ბის გან.

ინ კლუ ზი უ რი გა ნათ ლე ბა გუ ლის ხმობს, რომ ყვე ლა ბავშვს აქვს უფ ლე ბა სრუ ლად 
ჩარ თუ ლი იყოს ზო გად სა გან მა ნათ ლებ ლო სივ რცე ში თა ნა ტო ლებ თან ერ თად, მათ შო-
რის, რა თქმა უნ და, სპე ცი ა ლუ რი სა გან მა ნათ ლებ ლო სა ჭი რო ე ბის მქო ნე მოს წავ ლე-
ებ საც, რო მელ თაც მნიშ ვნე ლო ვა ნია თა ნა ბა რი შე საძ ლებ ლო ბა ჰქონ დეთ თა ნა ტო ლებ-
თან ერ თად მი ი ღონ ხა რის ხი ა ნი გა ნათ ლე ბა (თ. პაჭ კო რი ა, თ. ჭინ ჭა რა უ ლი, ა. ლა ღი ძე, 
მ. ბაგ რა ტი ო ნი 2011).
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1.2. მას წავ ლე ბელ თა და მო კი დე ბუ ლე ბა ინ კლუ ზი უ რი გა ნათ ლე ბის მი მართ

შეზღ უ დუ ლი შე საძ ლებ ლო ბის მქო ნე მოს წავ ლე ებს აქვთ გან სხვა ვე ბუ ლი ძლი ე-
რი და სუს ტი მხა რე ე ბი და, შე სა ბა მი სად, სა ჭი რო ე ბენ მრა ვალ ფე რო ვან აკა დე მი ურ და 
ქცე ვით მხარ და ჭე რას. შე სა ბა მი სად, მოს წავ ლის შეზღ უ დუ ლი შე საძ ლებ ლო ბა და მას-
თან და კავ ში რე ბუ ლი სა გან მა ნათ ლებ ლო სა ჭი რო ე ბე ბი ხში რად მოქ მე დებს მას წავ ლებ-
ლის და მო კი დე ბუ ლე ბა ზე ინ კლუ ზი უ რი გა ნათ ლე ბის მი მართ.

Monahan, Marino, and Miller-ის (1996) მი ხედ ვით, მას წავ ლე ბელ თა 62%-ს არ სჯე-
რო და, რომ სპე ცი ა ლუ რი სა გან მა ნათ ლებ ლო სა ჭი რო ე ბის მქო ნე მოს წავ ლე ე ბი თა ვი-
ანთ საკ ლა სო ოთა ხებ ში ზი ა ნის მომ ტან ნი იქ ნე ბოდ ნენ თა ნაკ ლა სე ლე ბის თვის, სხვა 
კვლე ვე ბის, მა გა ლი თად Horne და Timmons-ის (2009) მი ხედვთ, მას წავ ლე ბელ თა 50% 
ამას გრძნობ და. Timmons-მა, ასე ვე, და ად გი ნა, რომ მას წავ ლე ბელ თა უმ რავ ლე სო ბას 
სჯე რო და, რომ ვერ შეძ ლებ დნენ და ეკ მა ყო ფი ლე ბი ნათ ინ კლუ ზი უ რი კლა სის ყვე ლა 
მოს წავ ლის სა ჭი რო ე ბა, ხო ლო Lohrmann and Bambara-ს (2006) მი ხედ ვით, მას წავ-
ლებ ლე ბი არ იყ ვნენ დარ წმუ ნე ბულ ნი თა ვი ანთ შე საძ ლებ ლო ბა ში და ე ბა ლან სე ბი ნათ 
სა ჭი რო ე ბე ბი შეზღ უ დუ ლი შე საძ ლებ ლო ბის მოს წავ ლე ე ბი სა და მათ თა ნაკ ლა სე ლებს 
შო რის. კვლე ვე ბი, რომ ლე ბიც სხვა დას ხვა პე რი ოდ ში ტარ დე ბო და, აჩ ვე ნებ და, რომ 
მას წავ ლებ ლე ბის და მო კი დე ბუ ლე ბას სა სი ცოცხ ლო მნიშ ვნე ლო ბა აქვს ინ კლუ ზი უ რი 
განათ ლე ბის წარ მა ტე ბა ში (Sharma, Forlin & Loreman, 2008). Forlin-ის (2001) მი ხედ-
ვით, მას წავ ლებ ლე ბი ინ კლუ ზი უ რი გა ნათ ლე ბის გან ხორ ცი ე ლე ბას გა მოწ ვე ვად მი იჩ-
ნე ვენ. Ryan-ის (2009) მი ხედ ვით, სპე ცი ა ლუ რი სა გან მა ნათ ლებ ლო სა ჭი რო ე ბის კა ტე-
გო რიას შე უძ ლია დი დი გავ ლე ნა მო ახ დი ნოს მას წავ ლებ ლე ბის და მო კი დე ბუ ლე ბა ზე 
ინ კლუ ზიისად მი.

1.3. საზღ ვარ გა რეთ ჩა ტა რე ბუ ლი კვლე ვე ბის მოკ ლე მი მო ხილ ვე ბი

 2011 წელს რუ მი ნეთ ში ჩა ტარ და კვლე ვა, რო მელ შიც მო ნა წი ლე ობ და 112 პე და გო-
გი, კვლე ვის მი ზა ნი იყო იმის დად გე ნა, არის თუ არა მნიშ ვნე ლო ვა ნი გან სხვა ვე ბე-
ბი სხვა დას ხვა ასა კის მას წავ ლებ ლებს შო რის ინ კლუ ზი უ რი გა ნათ ლე ბის პრაქ ტი-
კას თან მი მარ თე ბა ში, თუ რო გორ აღიქ ვა მენ სა კუ თარ კომ პე ტენ ცი ებს გან სხვა ვე-
ბუ ლი ასა კის მას წავ ლებ ლე ბი. შე დე გებ მა გა მო ავ ლი ნა, რომ არ სე ბობს მოს წავ ლის 
ინ დი ვი დუ ა ლუ რი მა ხა სი ა თებ ლის გათ ვა ლის წი ნე ბა სა და კლა სის მე ნეჯ მენ ტთან 
და კავ ში რე ბით მნიშ ვნე ლო ვა ნი გან სხვა ვე ბე ბი. ასე ვე გა მოვ ლინ და, რომ დაწყ ე-
ბი თი კლა სის მას წავ ლებ ლე ბი უფ რო მე ტად გა მოც დი ლე ბი, თავ და ჯე რე ბუ ლე ბი 
არი ან და შე უძ ლი ათ სას წავ ლო აქ ტი ვო ბა მო არ გონ თი თო ე ულ მოს წავ ლეს სა-
ჭი რო ე ბი სა მებრ. შე დე გებ მა აჩ ვე ნა, რომ ჯერ კი დევ არ სე ბობს სპე ცი ა ლუ რი სა-
გან მა ნათ ლებ ლო სა ჭი რო ე ბის მქო ნე ბავ შვე ბი სად მი ცრურ წმე ნე ბი. ასე ვე, აჩ ვე ნა 
მნიშ ვნე ლო ვა ნი გან სხვა ვე ბე ბი სხვა დას ხვა ასა კის მას წავ ლებ ლებს შო რის ინ კლუ-
ზი უ რო ბის ძი რი თა დი ცნე ბე ბის შე სა ხებ (Unianua M., 2011).

 2018 წელს თურ ქეთ ში ჩა ტარ და კვლე ვა, რომ ლის მი ზა ნიც იყო თურ ქი მას წავ-
ლებ ლე ბის ინ კლუ ზი უ რი გა ნათ ლე ბის მი მართ და მო კი დე ბუ ლე ბა სა და სა კუ თა რი 
ეფექ ტუ რო ბის გან ცდას შო რის კავ ში რის დად გე ნა. სულ კვლე ვა ში მო ნა წი ლე ობ და 
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1163 სკო ლამ დე ლი, საგ ნი სა და სპე ცი ა ლუ რი გა ნათ ლე ბის მას წავ ლე ბე ლი, თურ-
ქე თის ოთხი სხვა დას ხვა გე ოგ რა ფი უ ლი რე გი ო ნი დან. კვლე ვის შე დე გებ მა აჩ ვე-
ნა, რომ არ სე ბობს მნიშ ვნე ლო ვა ნი კავ ში რი მას წავ ლებ ლის მი ერ აღ ქმულ თვი თე-
ფექ ტუ რო ბა სა და ინ კლუ ზი უ რი გა ნათ ლე ბის მი მართ და მო კი დე ბუ ლე ბას შო რის 
(Özokcu, O., 2018).

 2017 წელს ია პო ნი ა ში ჩა ტარ და კვლე ვა, რომ ლშიც მო ნა წი ლე ობ და 359 მას წავ ლე-
ბე ლი. ეს კვლე ვა გა ნი ხი ლავ და ია პო ნე ლი მას წავ ლებ ლე ბის და მო კი დე ბუ ლე ბას ინ-
კლუ ზი უ რო ბის მი მართ და მათ თვი თე ფექ ტუ რო ბას. შე დე გე ბი იმა ზე მი უ თი თებს, 
რომ თუმ ცა, ზო გა დად, პო ზი ტი უ რი იყო პე და გო გე ბის და მო კი დე ბუ ლე ბა შეზღ უ-
დუ ლი შე საძ ლებ ლო ბის მქო ნე პირ თა მი მართ, მაგ რამ მას წავ ლებ ლებს გარ კვე უ ლი 
შეშ ფო თე ბა ჰქონ დათ ინ კლუ ზი უ რი გა ნათ ლე ბის გან ხორ ცი ე ლე ბის გა მო თა ვი ანთ 
კლას ში. თვი თე ფექ ტუ რო ბის სა ერ თო დო ნე და ბა ლი იყო ია პო ნი ა ში სხვა ქვეყ ნებ-
თან შე და რე ბით, გან სა კუთ რე ბით, პრობ ლე მე ბის მოგ ვა რე ბას თან და კავ ში რე ბით, 
რო მე ლიც მოს წავ ლის ქცე ვას უკავ შირ დე ბო და (Yada A., 2017).

 2015-16 წელს კვლე ვა ჩა ტარ და ფი ნეთ ში, რო მელ შიც მო ნა წი ლე ობ და 1764 მას-
წავ ლე ბე ლი. კვლე ვამ აჩ ვე ნა, რომ გან სხვა ვე ბე ბი საგ ნობ რივ და სპე ცი ა ლუ რი 
გა ნათ ლე ბის მას წავ ლებ ლებს შო რის მნიშ ვნე ლო ვა ნი და დი დი იყო. სპე ცი ა ლუ რი 
გა ნათ ლე ბის მას წავ ლებ ლებ თან შე და რე ბით, უფ რო კრი ტი კუ ლად იყ ვნენ გან წყო-
ბილ ნი საგ ნის მას წავ ლებ ლე ბი. გა მოვ ლინ და, ასე ვე, რომ მას წავ ლე ბელ თა და მო კი-
დე ბუ ლე ბა ინ კლუ ზი ი სად მი ნე გა ტი უ რი იყო. თუმ ცა, უმ რავ ლე სო ბის აზ რით, სპე-
ცი ა ლუ რი სა გან მა ნათ ლებ ლო სა ჭი რო ე ბის მქო ნე მოს წავ ლის გა ნათ ლე ბას ხე ლი 
შე ეწყ ო ბო და ინ ტეგ რი რე ბულ კლას ში. მათ გან მი ნი მა ლურ რა ო დე ნო ბას სჯე რო და, 
რომ სსსმ მოს წავ ლე ე ბის თვის სპე ცი ა ლუ რი კლა სე ბი სი კე თის მომ ტა ნი იყო. კვლე-
ვამ ცხად ყო – ინ კლუ ზია არ ქმნის და მა ტე ბით სა მუ შა ოს პე და გო გე ბი სათ ვის. სა-
ზო გა დოდ, იგი მჭიდ რო კავ შირ შია ინ კლუ ზი ი სად მი პო ზი ტი ურ ხედ ვას თან. კვლე-
ვა ში გა მო იკ ვე თა გენ დე რუ ლი ბა ლან სის სა კითხ იც. ქალ პე და გო გებს უფ რო მე ტად 
და დე ბი თი და მო კი დე ბუ ლე ბა ჰქო დათ ინ კლუ ზი ი სად მი, ვიდ რე მა მა კა ცებს, ასე ვე, 
ახალ გაზ რდა მას წავ ლებ ლე ბი უფ რო და დე ბი თად მოქ მე დებ დნენ, ვიდ რე ასა კო ვა-
ნი (Salovita, 2018).

 2011 წელს ეგ ვიპ ტე ში ჩა ტა რე ბუ ლი კვლე ვის მი ზა ნი იყო მას წავ ლე ბელ თა თვი-
თე ფექ ტუ რო ბი სა და მას წავ ლებ ლის და მო კი დე ბუ ლე ბის შეს წავ ლა ინ კლუ ზი უ რი 
კლა სის მი მართ. ჩა ტა რე ბულ მა კვლე ვებ მა აჩ ვე ნა, რომ მას წავ ლე ბელ თა თვი თე-
ფექ ტუ რო ბის გან ცდა პირ და პირ გავ ლე ნას ახ დენს მოს წავ ლე თა აკა დე მი ურ მიღ-
წე ვებ ზე. შე დე გებ მა აჩ ვე ნა, რომ მე ტი გა მოც დი ლე ბის მქო ნე მას წავ ლებ ლებს 
ჰქონ დათ უფ რო პო ზი ტი უ რი და მო კი დე ბუ ლე ბა, ვიდ რე მას წავ ლებ ლებს ნაკ ლე ბი 
გა მოც დი ლე ბით. ამავ დრო უ ლად, მას წავ ლებ ლის გა მოც დი ლე ბას არ ჰქონ და გავ-
ლე ნა მის თვი თე ფექ ტუ რო ბის გან ცდა ზე სპე ცი ა ლუ რი სა გან მა ნათ ლებ ლო სა ჭი-
რო ე ბის მქო ნე მოს წავ ლის სწავ ლე ბის დროს.

 გან სხვა ვე ბა არ აღ მოჩ ნდა სკო ლამ დელ და დაწყ ე ბი თი კლა სის მას წავ ლე ბელ თა 
შო რის და მო კი დე ბუ ლე ბას თან მი მარ თე ბა ში. თუმ ცა, ამავ დრო უ ლად, დაწყ ე ბი თი 
კლა სის მას წავ ლებ ლებ მა აჩ ვე ნეს უფ რო მა ღა ლი თვი თე ფექ ტუ რო ბის დო ნე (Mo-
hamed M., 2011).
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1.4. ინ კლუ ზი უ რი გა ნათ ლე ბა სა ქარ თვე ლო ში

სა ქარ თვე ლოს კონ სტი ტუ ცი ის თა ნახ მად, ყვე ლას აქვს გა ნათ ლე ბის მი ღე ბის უფ-
ლე ბა (სა ქარ თვე ლოს კონ სტი ტუ ცი ა, მუხ ლი 27, პუნ ქტი 1), რაც, თა ვის თა ვად, ნიშ ნავს, 
რომ თი თო ე უ ლი ადა მი ა ნი თა ნას წო რუფ ლე ბი ა ნია გა ნათ ლე ბის მი ღე ბის კუთხ ით. ჩვე-
ნი ქვე ყა ნა, ასე ვე, იზი ა რებს გა ერ თი ა ნე ბუ ლი ერე ბის ორ გა ნი ზა ცი ის ასამ ბლე ის მი ერ 
გა მო ცე მულ ბავ შვთა უფ ლე ბე ბის კონ ვენ ცი ას (1990), რო მე ლიც უზ რუნ ველ ყოფს თი-
თო ე უ ლი ბავ შვის უფ ლე ბის დაც ვას, და რა თქმა უნ და, შეზღ უ დუ ლი შე საძ ლებ ლო ბის 
მქო ნე ბავ შვის უფ ლე ბა საც, ჩარ თუ ლი იყოს სა ზო გა დო ებ რივ ცხოვ რე ბა ში აქ ტი უ რად 
(რ. ჭან ტუ რი ა, ს. გორ გო ძე, თ. ჩხა ი ძე, თ. მო სი აშ ვი ლი, ს. ჯა ნა ში ა, 2016). სა ქარ თვე-
ლო ში ინ კლუ ზი უ რი გა ნათ ლე ბა რე გუ ლირ დე ბა სა მი ძი რი თა დი კა ნო ნით, ესე ნი ა: „სა-
ქარ თვე ლოს კა ნო ნი ზო გა დი გა ნათ ლე ბის შე სა ხებ“, „სა ქარ თვე ლოს კა ნო ნი პრო ფე სი-
უ ლი გა ნათ ლე ბის შე სა ხებ“ და „სა ქარ თვე ლოს კა ნო ნი უმაღ ლე სი გა ნათ ლე ბის შე სა ხებ“ 
(თ. ჭინ ჭა რა უ ლი, ნ. ჯა ვა ხიშ ვი ლი, 2013). სა ქარ თვე ლოს კა ნო ნი ზო გა დი გა ნათ ლე ბის 
შე სა ხებ – ინ კლუ ზი უ რი გა ნათ ლე ბა გან მარ ტე ბუ ლი ა, რო გორც თა ნა ბა რი ხელ მი საწ-
ვდო მი სა გან მა ნათ ლებ ლო პრო ცე სი, რომ ლის ფარ გლებ ში თი თო ე უ ლი მოს წავ ლე 
უზურ ნველ ყო ფი ლია გა ნათ ლე ბის ინ დი ვი დუ ა ლუ რი, სა გან მა ნათ ლებ ლო სა ჭი რო ე ბის 
და შე საძ ლებ ლო ბის გათ ვა ლის წი ნე ბით მი ღე ბის (სა ქარ თვე ლოს კა ნო ნი ზო გა დი გა-
ნათ ლე ბის შე სა ხებ).

ინ კლუ ზი უ რი გა ნათ ლე ბის გან ხორ ცი ე ლე ბის პრო ცეს ში მას წავ ლებ ლის რო ლი, 
ფაქ ტობ რი ვად, უმ ნიშ ვნე ლო ვა ნე სია რო გორც ინ დი ვი დუ ა ლუ რი სას წავ ლო გეგ მის 
შედ გე ნის, მოს წავ ლის აკა დე მი უ რი უნა რე ბის შე ფა სე ბის და ცოდ ნის მი წო დე ბის პრო-
ცეს ში, ასე ვე იმ გა რე მოს პო ზი ტი უ რი ცვლი ლე ბის კუთხ ი თაც, რო მელ შიც ვი თარ დე ბა 
სპე ცი ა ლუ რი სა გან მა ნათ ლებ ლო სა ჭი რო ე ბის მქო ნე მოს წავ ლე. წლე ბის გან მავ ლო ბა-
ში ხორ ცი ელ დე ბო და სხვა დას ხვა ტრე ნინ გე ბი, რომ ლე ბიც ინ კლუ ზი ურ გა ნათ ლე ბა ში 
ჩარ თუ ლი სპე ცი ა ლის ტე ბის თვის იყო გან კუთ ვნი ლი, პა რა ლე ლე რად ხორ ცი ელ დე ბო და 
სხვად სხვა კვლე ვე ბი პე და გო გე ბის მზა ო ბას თან და კავ ში რე ბით (ინ კლუ ზი უ რი გა ნათ-
ლე ბა სა პი ლო ტე სკო ლებ ში, მო ნი ტო რინ გის ან გა რი ში 2019).

2013 წლის სწავ ლე ბის და სწავ ლის სა ერ თა შო რი სო კვლე ვის (TALIS) ან გა რი შის მი-
ხედ ვით, სას კო ლო გა რე მო თი თო ე უ ლი მოს წავ ლის მი მართ და დე ბი თად არის გან წყო-
ბი ლი. გა მო კითხ ულ მას წავ ლე ბელ თა უმ რავ ლე სო ბას შე უძ ლია ისა უბ როს არ სე ბულ 
გა მოწ ვე ვებ ზე, მას წავ ლებ ლე ბის 48.1%-მა გან სხვა ვე ბუ ლო ბა მი იჩ ნია არა რო გორც 
პრობ ლე მა, არა მედ რე სურ სი გან სხვა ვე ბუ ლი აქ ტი ვო ბე ბის შე სას რუ ლებ ლად. რეს პონ-
დენ ტთა 15.9%-მა არ იცის, რა და მო კი დე ბუ ლე ბა არ სე ბობს ინ კლუ ზი ურ გა ნათ ლე ბას-
თან მი მარ თე ბა ში (თ. ჭინ ჭა რა უ ლი, ნ. ჯა ვა ხიშ ვი ლი 2013). სკო ლა ში მას წავ ლებ ლე ბი 
სხვა დას ხვა სტრა ტე გი ას მი მარ თა ვენ სპე ცი ა ლუ რი სა გან მა ნათ ლებ ლო სა ჭი რო ე ბის 
მქო ნე მოს წავ ლე ებ თან არ სე ბულ სტე რე ო ტი პებ თან გა სამ კლა ვებ ლად. მას წავ ლებ ლე-
ბის ნა წი ლი ცდი ლობს არ გა მო ი ყე ნოს ტერ მი ნი „უ ნა რი“ ბავ შვე ბის ცოდ ნი სა ან /და კომ-
პე ტენ ცი ის მი სა მარ თით (თ. ჭინ ჭა რა უ ლი, ნ. ჯა ვა ხიშ ვი ლი 2013).

TALIS-ის კვლე ვე ბის ფარ გლებ ში შეს წავ ლი ლი თვი თე ფექ ტი ა ნო ბის აღ ქმა მო ი-
ცავს სამ კომ პო ნენტს, ესე ნი ა: კლა სის მარ თვის ეფექ ტი ა ნო ბის თვით შე ფა სე ბა, სწავ-
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ლე ბა ში ეფექ ტი ა ნო ბის თვით შე ფა სე ბა და მოს წავ ლე ე ბის სწავ ლის პრო ცეს ში ჩარ თვის 
თვით შე ფა სე ბა. აღ ნიშ ნუ ლი კვლე ვის შე დე გად, მას წავ ლებ ლე ბი ყვე ლა ზე მე ტად თავ-
და ჯე რე ბუ ლად გრძნო ბენ თავს კლა სის მარ თვას თან და კავ ში რე ბუ ლი ამო ცა ნე ბის 
შეს რუ ლე ბის მი მარ თუ ლე ბით, შე და რე ბით ნაკ ლე ბად – სწავ ლე ბას თან და კავ ში რე ბუ-
ლი ამო ცა ნე ბის შეს რუ ლე ბი სა და ყვე ლა ზე ნაკ ლე ბად – მოს წავ ლე ე ბის სას წავ ლო პრო-
ცეს ში ჩარ თვის თვალ საზ რი სით (TALIS 2015).

2. თვი თე ფექ ტუ რო ბა

ა. ბან დუ რას მი ხედ ვით, თვი თე ფექ ტუ რო ბა არის პი როვ ნე ბის რწმე ნა იმის შე სა-
ხებ, რომ მას შე უძ ლია მარ თოს მის ცხოვ რე ბა ზე მოქ მე დი სხვა დას ხვა მოვ ლე ნა და რომ 
მას აქვს უნა რი, შე ას რუ ლოს კონ კრე ტუ ლი ქმე დე ბა (მ. მე ლი ქიშ ვი ლი 2012).

2.1. მას წავ ლებ ლის თვი თე ფექ ტუ რო ბის აღ ქმა

თვი თე ფექ ტუ რო ბის აღ ქმა მნიშ ვნე ლო ვა ნია ყვე ლა პრო ფე სი ის ადა მი ა ნის თვის, 
მათ შო რის მას წავ ლებ ლე ბის თვი საც, რად გან სხვა დას ხვა კვლე ვე ბით დას ტურ დე ბა, 
რომ თვი თე ფექ ტუ რო ბის აღ ქმა ხში რად გან საზღ ვრავს მას წავ ლებ ლის მი ერ სა კუ თა-
რი საქ მის წარ მა ტე ბით გან ხორ ცი ე ლე ბას და, შე სა ბა მი სად, მნიშ ვნე ლოვ ნად აი სა ხე ბა 
მოს წავ ლე თა მიღ წე ვა ზე (მ. მე ლი ქიშ ვი ლი 2012). 

კვლე ვის შე დე გე ბი ხში რად გვიჩ ვე ნებს, რომ მას წავ ლებ ლის თვი თე ფექ ტუ რო ბის 
აღ ქმის დო ნე მნიშ ვნე ლო ვან კავ შირ შია მოს წავ ლის მო ტი ვა ცი ა სა და აკა დე მი ურ მიღ-
წე ვას თან, რო მე ლიც, თა ვის მხრივ, გავ ლე ნას ახ დენს პე და გო გის მო ტი ვა ცი ა ზე და მუ-
შა ო ბის ხა რის ხზე (Skaalvik and Skaalvik, 2007; Tschannen-Moran & Woolfolk Hoy, 2001; 
Tschannen-Moran and Barr, 2004; Caprara et al., 2006). მას წავ ლე ბელს, უმე ტე სად, მა-
შინ აქვს სა კუ თა რი თვთე ფექ ტუ რო ბის და ბა ლი შე ფა სე ბა, რო დე საც თავს იჩენს მოს-
წავ ლის ქცე ვის მარ თვა, და ბა ლი მო ლო დი ნე ბი მოს წავ ლის აკა დე მი ურ წარ მა ტე ბას თან 
და კავ ში რე ბით (Caprara et al., 2003; Caprara et al., 2006; Klassen and Chiu, 2010; Collie, 
S hapka and Perry, 2012). 

ის, თუ რამ დე ნად კმა ყო ფი ლია მას წავ ლე ბე ლი თა ვი სი პრო ფე სი ით, გან პი რო ბე ბუ-
ლია ხში რად ისე თი ფაქ ტო რე ბი თაც, რო გო რი ცაა ხელ ფა სი, რე სურ სი (e.g., Dinham and 
Scott, 1998, 2000; Vandenberghe and Huberman, 1999) და გარ შე მომ ყოფ თა და მო კი დე-
ბუ ლე ბა (Hargreaves, 1994). 

მას წავ ლე ბელ თა თვი თე ფექ ტუ რო ბა თან და თან მნიშ ვნე ლო ვან როლს იკა ვებს სას-
კო ლო კვლე ვებ ში. აქ მი სი რო ლი იკ ვე თე ბა, რო გორც ერ თ-ერ თი მნიშ ვენ ლო ვა ნი ფაქ-
ტო რი, რა თა სწავ ლე ბის ეფექ ტუ რი შე დე გი დად გეს (Klassen et al., 2009; Klassen and 
Tze, 2014). მას წავ ლებ ლე ბი, რო მელ თაც აქვთ მა ღა ლი თვი თე ფექ ტუ რო ბა გა ნიც დი ან 
სა მუ შა ო თი კმა ყო ფი ლე ბის უფ რო მა ღალ დო ნეს, აქვთ სამ სა ხურ თან და კავ ში რე ბუ-
ლი სტრე სის უფ რო და ბა ლი დო ნე და ნაკ ლე ბი სირ თუ ლე ე ბი ექ მნე ბათ მოს წავ ლე თა 
ქცე ვის თა ვი სე ბუ რე ბას თან (Caprarae al., 2003). კვლე ვე ბის მი ხედ ვით, შე იძ ლე ბა ით-
ქვას, რომ თვი თე ფექ ტუ რო ბის ძი რი თა დი არ სის გა აზ რე ბას, მნიშ ვნე ლო ვა ნი გავ ლე ნა 
აქვს მას წავ ლე ბელ თა სამ სა ხუ რებ რივ კე თილ დღე ო ბა ზე, ასე ვე, სას კო ლო საქ მი ა ნო ბის 
ეფექ ტუ რად წარ მარ თვა სა და გა უმ ჯო ბე სე ბა ზე (Barni. D).
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მასწავლებლის თვითეფექტურობის განცდა ინკლუზიური განათლებისადმი დამოკიდებულების...

კვლე ვის ჰი პო თე ზე ბი

თე ო რი ულ მა სა ლებ სა და კვლე ვებ ზე დაყ რდნო ბით, თვი თე ფექ ტუ რო ბის გან ცდა 
გა მოვ ყა ვით, რო გორც ყვე ლა ზე მნიშ ვნე ლო ვა ნი ფაქ ტო რი მას წავ ლებ ლე ბის ინ კლუ-
ზი უ რი გა ნათ ლე ბი სად მი და მო კი დე ბუ ლე ბის (მზა ო ბის) სა კითხ ში და ჩა მო ვა ყა ლი ბეთ 
შემ დე გი ჰი პო თე ზე ბი:

1. ინ კლუ ზი უ რი გა ნათ ლე ბი სად მი მზა ო ბის ფაქ ტო რე ბი და მო კი დე ბუ ლია მას წავ-
ლებ ლის ზო გა დი თვი თე ფექ ტუ რო ბის დო ნე ზე;

2. მას წავ ლე ბელ თა პრო ფე სი უ ლი თვი თე ფექ ტუ რო ბის აღ ქმა და მო კი დე ბუ ლია 
მას წავ ლე ბელ თა ზო გა დი თვი თე ფექ ტუ რო ბის მაჩ ვე ნე ბელ ზე;

3. ინ კლუ ზი უ რი გა ნათ ლე ბი სად მი მზა ო ბის და მო კი დე ბუ ლე ბის ფაქ ტო რე ბი გან-
სხვა ვე ბუ ლად იქ ნე ბა წარ მოდ გე ნი ლი დაწყ ე ბით და სა ბა ზო სა ფე ხუ რის მქო ნე მას წავ-
ლებ ლებ თან. 

შე დე გე ბი

1. კვლე ვის პირ ვე ლი ამო ცა ნა იყო მას წავ ლე ბელ თა თვი თე ფექ ტუ რო ბის შე ფა სე ბა. 
რო გორც პირ ვე ლი ცხრი ლი დან ჩანს, კვლე ვა ში მო ნა წი ლე რეს პონ დენ ტთა უმ რავ ლე-
სო ბას სა შუ ა ლო ზე მა ღა ლი და მა ღა ლი თვი თე ფექ ტუ რო ბის გან ცდა აქვს (გა ნა წი ლე ბა 
თა ნა ბა რი არ არის: χ2=60.980; p=0.000). გან სხვა ვე ბა თვი თე ფექ ტუ რო ბის დო ნე ებს 
შო რის სტა ტის ტი კუ რად მნიშ ვნე ლო ვა ნი ა. შე სა ბა მი სად, შე იძ ლე ბა ით ქვას, რომ გა-
მო კითხ ულ მას წავ ლებ ლებს აქვთ სა კუ თა რი შე საძ ლებ ლო ბის იმე დი – მი აჩ ნი ათ, რომ 
შე უძ ლი ათ მნიშ ვნე ლო ვან გა მოწ ვე ვებ თან გამ კლა ვე ბა და მო უ ლოდ ნელ სი ტუ ა ცი ა შიც 
იცი ან, თუ რო გორ უნ და გა დაჭ რან პრობ ლე მა.

ცხრილი 1. თვითეფექტურობის დონე

 სიხშირე %

თვითეფექტურობის 
დონე

დაბალი დონე 0 0,0%
საშუალოზე დაბალი დონე 5 4,9%
საშუალო დონე 7 6,9%
საშუალოზე მაღალი დონე 49 48,0%
მაღალი დონე 41 40,2%

2. შემ დე გი ამო ცა ნა იყო თვი თე ფექ ტუ რო ბის კვლე ვა სწავ ლე ბის სა ფე ხუ რის მი-
ხედ ვით. თვი თე ფექ ტუ რო ბის გან ცდა დაწყ ე ბი თი სა ფე ხუ რის მას წავ ლებ ლებს აღ მო აჩ-
ნდათ უფ რო მა ღა ლი – 44,4%, ვიდ რე სა ბა ზო სა ფე ხუ რის მას წავ ლებ ლებს -36,8%. შერ-
ჩე ვის სიმ ცი რის გა მო, აღ ნიშ ნუ ლი მო ნა ცე მე ბი სტა ტის ტი კუ რად სან დო არ აღ მოჩ ნდა 
და სა შუ ა ლე ბას გვაძ ლევს ვი სა უბ როთ მხო ლოდ ტენ დენ ცი ა ზე (p >0.05). დაწყ ე ბი თი 
კლა სე ბის მას წავ ლე ბელ თა უფ რო მეტ რა ო დე ნო ბას აქვს პი როვ ნუ ლი გან ცდა იმი სა, 
რომ შე უძ ლი ათ და სა ხუ ლი მიზ ნის ად ვი ლად მიღ წე ვა, რთულ პრობ ლე მებ თან გამ კლა-
ვე ბა და ეყ რდნო ბი ან ყვე ლა ნა ირ სი ტუ ცი ა ში სა კუ თარ შე საძ ლებ ლო ბებს. 



144                                             ქართული ფსიქოლოგიური ჟურნალი, ტ. 6, ნომერი 1, 2024. ISSN 2667–9027

სოფიკო ანთაური, სოფიო თევდორაძე

ცხრილი 2. თვითეფექტურობის დონე სწავლების საფეხურის მიხედვით

 
სწავლების საფეხური

დაწყებითი საფეხური საბაზო საფეხური
საშუალოზე დაბალი 6,7% 3,5%
საშუალო 6,7% 7,0%
საშუალოზე მაღალი 42,2% 52,6%
მაღალი დონე 44,4% 36,8%

3. მას წავ ლებ ლე ბის ინ კლუ ზი უ რი გა ნათ ლე ბი სად მი და მო კი დე ბუ ლე ბის (მზა ო ბის) 
ფაქ ტო რე ბის კვლე ვი სას ნ.ა. პერ ში ნის და ო.ა. სი ჩე ვის კითხ ვა რის სა ფუძ ველ ზე, სა მი 
დო ნის (და ბა ლი, სა შუ ა ლო და მა ღა ლი) და ხუ თი სკა ლის შე დე გე ბის გათ ვა ლის წი ნე ბით 
აღ მოჩ ნდა: F1-ინ კლუ ზი ის მნიშ ვნე ლო ბის გაც ნო ბი ე რე ბა, F2-სიფ რთხი ლე და სკეპ ტი-
ციზ მი, F3-ბა რი ე რე ბი, F4-გა ურ კვევ ლო ბა, არა კომ პე ტენ ტუ რო ბა, F5-ში ნა არ სი (პი-
როვ ნუ ლი მნიშ ვნე ლო ბა). კვლე ვი სას აღ მოჩ ნდა, რომ რეს პონ დენ ტთა პა სუ ხე ბის ლა-
ი კერ ტის სკა ლა ზე გა ნა წი ლე ბა თა ნა ბა რი არ იყო. უმე ტე სად ჭარ ბობ და ერ თი პა სუ ხი: 
„ინ კლუ ზი უ რი გა ნათ ლე ბა – მე ტად მნიშ ვნე ლო ვა ნი მიდ გო მა ა“ (F1) და „ცი ვი ლი ზე ბულ 
სა ზო გა დო ებ ში ყვე ლა ბავშვს უნ და მი ე ცეს ზო გად სა გან მა ნათ ლებ ლო და წე სე ბუ ლე-
ბებ ში სწავ ლის შე საძ ლებ ლო ბა“ (F5). შე სა ბა მი სად, შეგ ვიძ ლია ვთქვათ, კვლე ვა ში მო-
ნა წი ლე მას წავ ლე ბელ თა უმ რავ ლე სო ბა ეთან ხმე ბა იმ მო საზ რე ბას, რომ ყვე ლა ბავშვს 
აქვს უფ ლე ბა ის წავ ლოს ზო გად სა გან მა ნათ ლებ ლო და წე სე ბუ ლე ბა ში და მი ი ღოს გა-
ნათ ლე ბა. ეს პრო ცე სი ტი პუ რი გან ვი თა რე ბის მოს წავ ლე თათ ვი საც მნიშ ვნე ლო ვა ნია 
თა ნაგ რძნო ბის, ტო ლე რან ტო ბის გა მოვ ლე ნის კუთხ ით.

ცხრილი3. ინკლუზიური განათლებისადმი დამოკიდებულების                            
ფაქტორების ზოგადი დონე

 სიხშირე %
ინკლუზიის 
მნიშვნელობის 
გაცნობიერება

მაღალი დონე 100 98.0%
საშუალო დონე 2 2.0%
დაბალი დონე 0 0.0%

სიფრთხილე და 
სკეპტიციზმი

მაღალი დონე 0 0.0%
საშუალო დონე 5 4.9%
დაბალი დონე 97 95.1%

ბარიერები მაღალი დონე 37 36.3%
საშუალო დონე 54 52.9%
დაბალი დონე 11 10.8%

გაურკვევლობა, 
არაკომპეტენტურობა

მაღალი დონე 19 18.6%
საშუალო დონე 52 51.0%
დაბალი დონე 31 30.4%

შინაარსი (პიროვნული 
მნიშვნელობა)

მაღალი დონე 100 98.0%
საშუალო დონე 2 2.0%
დაბალი დონე 0 0.0%
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მო ნა ცემ თა და მუ შა ვე ბამ გვიჩ ვე ნა, რომ ინ კლუ ზი უ რი გა ნათ ლე ბი სად მი და მო კი-
დე ბუ ლე ბის (მზა ო ბის) ფაქ ტო რე ბი ერ თმა ნეთ თან მა ღალ კო რე ლა ცი ა შია (;p <0.05), 
რაც მი უ თი თებს იმა ზე, რომ სწო რად გა ნი საზღ ვრა ფაქ ტო რე ბი, რომ ლე ბიც ავ ლენს 
ინ კლუ ზი უ რი გა ნათ ლე ბი სად მი მზა ო ბის არსს და, შე სა ბა მი სად, პე და გოგ თა მო სამ ზა-
დე ბელ პროგ რა მებ ში თი თო ე უ ლი მათ გა ნის გათ ვა ლის წი ნე ბა მნიშ ვნე ლო ვა ნია.

4. რაც შე ე ხე ბა კვლე ვის შემ დგომ ეტაპს – ინ კლუ ზი უ რი გა ნათ ლე ბი სად მი და მო-
კი დე ბუ ლე ბის (მზა ო ბის) შე ფა სე ბა სა ფე ხუ რე ბის მი ხედ ვით – დაწყ ე ბი თი და სა ბა ზო 
სა ფე ხუ რის გათ ვა ლის წი ნე ბით. მო ნა ცე მე ბის და მუ შა ვე ბის შე დე გად გან სხვა ვე ბა სტა-
ტის ტი კუ რად სან დო არ აღ მოჩ ნდა (p>0.05), თუმ ცა, გა მოვ ლინ და გან სხვა ვე ბა ინ კლუ-
ზი უ რი გა ნათ ლე ბის მი მართ მზა ო ბის ტეს ტში სა ფე ხუ რე ბის მი ხედ ვით – ბა რი ე რე ბის 
სკა ლა ზე. ბა რი ე რე ბის მა ღა ლი დო ნე დაწყ ე ბით სა ფე ხურ ზე უფ რო მე ტად გა მოვ ლინ-
და 40,0%-ში, ვიდ რე, სა ბა ზო სა ფე ხურ ზე – 33,3,%-ში. ბა რი ე რე ბი დან გა მომ დი ნა რე, 
დაწყ ე ბი თი სა ფე ხუ რის მას წავ ლებ ლე ბი მი იჩ ნე ვენ, რომ სპე ცი ა ლუ რი სა გან მა ნათ ლე-
ბო სა ჭი რო ე ბის მქო ნე მოს წავ ლე ე ბის მი ღე ბა ტი პუ რი გან ვი თა რე ბის ბავ შვებს მე ტად 
გა უ ჭირ დე ბათ, გარ თულ დე ბა კლას თან მუ შა ო ბა და მშობ ლებ საც წარ მო ექ მნე ბათ გარ-
კვე უ ლი ხა სი ა თის პრობ ლე მე ბი. 

ცხრილი 4. ინკლუზიური განათლებისადმი დამოკიდებულება                                
სწავლების საფეხურის მიხედვით

 

სწავლების საფეხური

დაწყებითი საფეხური საბაზო საფეხური
ინკლუზიის 
მნიშვნელობის 
გაცნობიერება

დაბალი დონე 0,0% 0,0%
საშუალო დონე 2,2% 1,8%
მაღალი დონე 97,8% 98,2%

სიფრთხილე და 
სკეპტიციზმი

მაღალი დონე 0,0% 0,0%
საშუალო დონე 8,9% 1,8%
დაბალი დონე 91,1% 98,2%

ბარიერები მაღალი დონე 40,0% 33,3%
საშუალო დონე 46,7% 57,9%
დაბალი დონე 13,3% 8,8%

გაურკვევლობა, 
არაკომპეტენ-
ტურობა

მაღალი დონე 17,8% 19,3%
საშუალო დონე 48,9% 52,6%
დაბალი დონე 33,3% 28,1%

შინაარსი 
(პიროვნული 
მნიშვნელობა)

დაბალი დონე 0,0% 0,0%
საშუალო დონე 4,4% 0,0%
მაღალი დონე 95,6% 100,0%

5. კვლე ვი სას – მას წავ ლებ ლე ბის პრო ფე სი უ ლი თვი თე ფექ ტუ რო ბის დო ნის შე ფა-
სე ბა, მო ი ცავს სამ ქვე კომ პო ნენტს. ესე ნი ა: კლა სის მარ თვის ეფექ ტუ რო ბის თვით შე-
ფა სე ბა, სწავ ლე ბა ში ეფექ ტუ რო ბის თვით შე ფა სე ბა და მოს წავ ლე ე ბის სწავ ლის პრო-
ცეს ში ჩარ თვის ეფექ ტუ რო ბის დო ნის შე ფა სე ბა. აღ მოჩ ნდა, რომ სა მი ვე სკა ლა ზე გა-
ნა წი ლე ბა თა ნა ბა რი არ არის, მაგ რამ გან სხვა ვე ბა სტა ტის ტი კუ რად სან დოა (p<0.05).
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ცხრილი 5. მასწავლებელთა პროფესიული თვითეფექტურობის დონე

მოსწავლეების სწავლის 
პროცესში ჩართვის 
ეფექტურობის დონე

ძალიან დაბალი დონე 0 0.0%
საშუალოზე დაბალი დონე 0 0.0%
საშუალო დონე 35 34.3%
მაღალი დონე 67 65.7%

სწავლების ეფექტურობის 
დონე

ძალიან დაბალი დონე 0 0.0%
საშუალოზე დაბალი დონე 1 1.0%
საშუალო დონე 32 31.4%
მაღალი დონე 69 67.6%

კლასის მართვის 
ეფექტურობის დონე

ძალიან დაბალი დონე 0 0.0%
საშუალოზე დაბალი დონე 0 0.0%
საშუალო დონე 35 34.3%
მაღალი დონე 67 65.7%

6. მას წავ ლე ბელ თა პრო ფე სი უ ლი თვი თე ფექ ტუ რო ბის დო ნის შე ფა სე ბა სა ფე ხუ-
რე ბის მი ხედ ვით – დაწყ ე ბი თი და სა ბა ზო სა ფე ხუ რის გათ ვა ლის წი ნე ბით – აღ მოჩ ნდა, 
რომ გან სხვა ვე ბა სტა ტის ტი კუ რად სან დო არ არის (p>0.05). სა ბა ზო სა ფე ხურ ზე სწავ-
ლე ბის ეფექ ტუ რო ბის დო ნის მაჩ ვე ნე ბე ლი 71,9%, ხო ლო დაწყ ე ბი თი სა ფე ხუ რის მას-
წავ ლე ბელ თა სწავ ლე ბის ეფექ ტუ რო ბის დო ნის მაჩ ვე ნე ბე ლი – 62,2%. რად გან ეს გან-
სხვა ვე ბა სან დო არ არის სა შუ ა ლე ბას გვაძ ლევს ვი სა უბ როთ მხო ლოდ ტენ დენ ცი ა ზე. 
სა ბა ზო სა ფე ხუ რის მას წავ ლე ბე ლე ბი უფ რო მე ტად იყე ნე ბენ სწავ ლე ბის და შე ფა სე ბის 
ალ ტერ ნა ტი ულ სტრა ტე გი ებს. 

ცხრი ლი 6. მას წავ ლე ბელ თა პრო ფე სი უ ლი                                                                             
თვი თე ფექ ტუ რო ბის დო ნე სა ფე ხუ რის მი ხედ ვით  

სწავლების საფეხური
დაწყებითი საფეხური საბაზო საფეხური

მოსწავლეების 
სწავ ლის 
პროცესში 
ჩარ  თ ვის ეფექ-
ტურობის დონე

ძალიან დაბალი დონე 0.0% 0.0%
საშუალოზე დაბალი დონე 0.0% 0.0%
საშუალო დონე 35.6 33.3%
მაღალი დონე 64.4% 66.7%

სწავლების 
ეფექტურობის 
დონე

ძალიან დაბალი დონე 0.0% 0.0%
საშუალოზე დაბალი დონე 2.2% 0.0%
საშუალო დონე 35.6% 28.1%
მაღალი დონე 62.2% 71.9%

კლასის 
მართვის 
ეფექტურობის 
დონე

ძალიან დაბალი დონე 0.0% 0.0%
საშუალოზე დაბალი დონე 0.0% 0.0%
საშუალო დონე 33.1% 36.8%
მაღალი დონე 68.9 63.2%



ქართული ფსიქოლოგიური ჟურნალი, ტ. 6., ნომერი 1, 2024. ISSN 2667–9027                                                    147

მასწავლებლის თვითეფექტურობის განცდა ინკლუზიური განათლებისადმი დამოკიდებულების...

ჰი პო თე ზა თა შე მოწ მე ბა

რო გორც კვლე ვის შე დე გე ბი დან ვი გებთ, ინ კლუ ზი უ რი გა ნათ ლე ბი სად მი და მო კი-
დე ბუ ლე ბის (მზა ო ბის) ზო გი ერ თი ფაქ ტო რი, კერ ძოდ, ინ კლუ ზი ის მნიშ ვნე ლო ბის გაც-
ნო ბი ე რე ბა და ში ნა არ სი (პი როვ ნუ ლი მნიშ ვნე ლო ბა) და დე ბით კო რე ლა ცი ა ში, ხო ლო 
გა ურ კვევ ლო ბა /ა რა კომ პე ტენ ტუ რო ბა უარ ყო ფით კო რე ლა ცი ა შია მას წავ ლე ბელ თა 
თვი თე ფექ ტუ რო ბის გან ცდას თან. 

ასე ვე, ზო გა დი თვი თე ფექ ტუ რო ბი სა და პრო ფე სი უ ლი თვი თე ფექ ტუ რო ბის სა მი-
ვე კომ პო ნენტს შო რის (მოს წავ ლე ე ბის სწავ ლე ბის პრო ცეს ში ჩარ თვის ეფექ ტუ რო ბა, 
სწავ ლე ბის ე ფექ ტუ რო ბა, კლა სის მარ თვის ეფექ ტუ რო ბა) კო რე ლა ცია და დე ბი თი ა.

ცხრილი 7. კორელაცია კვლევაში ჩართულ ცვლადებს შორის

 2 3 4 5 6 7 8 9
1.  ინკლუზიის მნიშვნე-
ლობის გაცნობიერება

-.136 -.329** -.211* .140 .229* .141 .295** .178
.173 .001 .033 .161 .021 .158 .003 .073

2. სიფრთხილე და 
სკეპტიციზმი

 .045 .256** .356** -.054 -.188 -.066 -.006
 .654 .010 .000 .589 .058 .507 .955

3. ბარიერები   .262** .083 -.056 .024 -.058 -.113
  .008 .408 .576 .810 .564 .257

4. გაურკვევლობა, 
არაკომპეტენტურობა

   -.026 -.289** -.166 -.265** -.155
   .799 .003 .095 .007 .121

5. შინაარსი (პიროვნული 
მნიშვნელობა)

    .219* .096 .257** .179
    .027 .338 .009 .072

6. თვითეფექტურობა      .353** .398** .364**

     .000 .000 .000
7. მოსწავლეების 
სწავლის პროცესში 
ჩართვის ეფექტურობა

      .554** .474**

      .000 .000

8. სწავლების 
ეფექტურობა

       .642**

       .000

9. კლასის მართვის 
ეფექტურობა

 ამ რი გად, ჩვე ნი პირ ვე ლი ჰი პო თე ზა, ინ კლუ ზი უ რი გა ნათ ლე ბი სად მი მზა ო ბის ფაქ-
ტო რე ბი და მო კი დე ბუ ლია მას წავ ლებ ლის ზო გა დი თვი თე ფექ ტუ რო ბის დო ნე ზე, 
და დას ტურ და, რად გან გა მოვ ლინ და მნიშ ვნე ლო ვა ნი კო რე ლა ცია თვი თე ფექ ტუ-
რო ბა სა და ინ კლუ ზი უ რი გა ნათ ლე ბი სად მი მზა ო ბის ფაქ ტო რებს შო რის.

 ასე ვე, და დას ტურ და მე ო რე ჰი პო თე ზა, მას წავ ლე ბელ თა პრო ფე სი უ ლი თვი თე ფექ-
ტუ რო ბა და მო კი დე ბუ ლია მას წავ ლე ბელ თა ზო გა დი თვი თე ფექ ტუ რო ბის მაჩ ვე ნე-
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სოფიკო ანთაური, სოფიო თევდორაძე

ბელ ზე. ამ დე ნად, რაც უფ რო მა ღა ლია მას წავ ლებ ლის ზო გა დი თვი თე ფექ ტუ რო ბა, 
მით უფ რო მა ღა ლი აქვს კლა სის მარ თვის, მოს წავ ლე თა სას წავ ლო პრო ცეს ში ჩარ-
თვის, სწავ ლე ბას თან და კავ ში რე ბუ ლი ეფექ ტუ რო ბის გან ცდა. 

 ჩვენ, ასე ვე, გვქონ და ჰი პო თე ზა, რომ ინ კლუ ზი უ რი გა ნათ ლე ბი სად მი და მო კი-
დე ბუ ლე ბის (მზა ო ბის) ფაქ ტო რე ბი, გან სხვა ვე ბუ ლად იქ ნე ბო და წარ მოდ გე ნი ლი 
დაწყ ე ბით და სა ბა ზო სა ფე ხუ რის მას წავ ლებ ლებ თან. რო გორც მო ნა ცე მე ბის და-
მუ შა ვე ბი დან გა ვი გეთ, სტა ტის ტი კუ რად სან დო გან სხვა ვე ბა ცვლა დებს შო რის არ 
და დას ტურ და, თუმ ცა გა მო იკ ვე თა გან სხვა ვე ბა ტენ დენ ცი ის სა ხით (პრო ცენ ტუ-
ლად), ინ კლუ ზი უ რი გა ნათ ლე ბის მი მართ მზა ო ბის ზო გი ერთ ფაქ ტორს (ბა რი ე რე-
ბი) შო რის, სწავ ლის სა ფე ხუ რე ბის მი ხედ ვით.

დას კვნა 
1. სხვა კვლე ვე ბის მსგავ სად, ჩვენს კვლე ვა შიც გა მოვ ლინ და, რომ თვი თე ფექ-

ტურო ბა, რო გორც პი როვ ნე ბის რწმე ნა სა კუ თა რი შე საძ ლებ ლო ბის შე სა ხებ (Bandura 
A.) და ინ კლუ ზი უ რი გა ნათ ლე ბი სად მი და მო კი დე ბუ ლე ბის ფაქ ტო რე ბი ერ თმა ნეთთან 
მჭიდ რო კავ შირ ში ა. მარ თლაც, თვი თე ფექ ტუ რო ბა მნიშ ვნე ლო ვა ნი პრე დიქ ტო რია 
იმისა, თუ რო გორ აღიქ ვამს პი როვ ნე ბა კონ კრე ტულ სა კითხს, გა მოწ ვე ვას, რა მო-
ლოდი ნე ბი ექ ნე ბა და რო გო რი და მო კი დე ბუ ლე ბა ჩა მო უ ყა ლიბ დე ბა კონ კრე ტუ ლი 
მოვლე ნის მი მართ, ექ ნე ბა თუ არა მო ტი ვა ცია გა ნა ხორ ცი ე ლოს ქმე დე ბა (Bandura, 
1997; Schwarzer, 1992).

2. კვლე ვამ და ა დას ტუ რა, რომ თვი თე ფექ ტუ რო ბის გან ცდა უშუ ა ლოდ და დე ბით 
კავ შირ შია პე და გო გის მი ერ სა კუ თა რი პრო ფე სი უ ლი თვი თე ფექ ტუ რო ბის გან ცდას-
თან. 

3. კვლე ვის მი ხედ ვით, ინ კლუ ზი უ რი გა ნათ ლე ბი სად მი და მო კი დე ბუ ლე ბის ფაქ ტო-
რებს შო რის უპი რა ტე სო ბა პე და გო გებ თან ენი ჭე ბა ინ კლუ ზი უ რი მნიშ ვნე ლო ბის გაც-
ნო ბი ე რე ბის და ში ნა არ სის (პი როვ ნუ ლი მნიშ ვნე ლო ბა) მქო ნე ფაქ ტო რებს. ინ კლუ ზია 
არ ქმნის და მა ტე ბით სა მუ შა ოს პე და გო გის თვის, არა მედ მჭიდ რო კავ შირ შია ინ კლუ ზი-
ი სად მი პო ზი ტი ურ ხედ ვას თან. 

4. ინ კლუ ზი უ რი გა ნათ ლე ბი სად მი და მო კი დე ბუ ლე ბის შე ფა სე ბი სას დი ფე რენ-
ცი რე ბუ ლად, დაწყ ე ბი თი და სა ბა ზო სა ფე ხუ რის გათ ვა ლის წი ნე ბით, აღ მოჩ ნდა, რომ 
დაწყ ე ბი თი კლა სე ბის მას წავ ლებ ლე ბი უფ რო მეტ ბა რი ერს ხე და ვენ სსსმ მოს წავ ლე თა 
სკო ლა ში სწავ ლე ბის, თა ნაკ ლა სე ლებ თან და მათ მშობ ლებ თან ურ თი ერ თო ბის პრო-
ცეს ში, ვიდ რე სა ბა ზო სა ფე ხუ რის მას წავ ლებ ლე ბი.

5. ინ კლუ ზი უ რი გა ნათ ლე ბი სად მი მზა ო ბის ფორ მი რე ბის პრო ცეს ში მთა ვა რი ბა-
რი ე რი მას წავ ლებ ლე ბის თვის ასო ცირ დე ბა ემო ცი ურ სირ თუ ლე ებ თან, სსსმ მოს წავ-
ლე ე ბის ჯან მრთე ლო ბის, მა თი გან ვი თა რე ბის შე სა ხებ ცოდ ნის ნაკ ლე ბო ბას თან, კოგ-
ნი ტუ რი კომ პო ნენ ტის ფორ მუ ლი რე ბის შე საძ ლებ ლო ბის არა საკ მა რის უნარ თან. რაც 
მა ღა ლია გა ურ კვევ ლო ბა და არა კომ პე ტენ ტუ რო ბა, მით მა ღა ლია ბა რი ე რი საქ მი ა ნო-
ბა ში. ამი ტომ, მნიშ ვნე ლო ვა ნი ა, ამ მი მარ თუ ლე ბით მას წავ ლებ ლის პრო ფე სი უ ლი თან-
ხლე ბის პრო ცე სი ხორ ცი ელ დე ბო დეს ფსი ქო ლო გი სა და სპე ცი ა ლუ რი გა ნათ ლე ბის 
მას წავ ლებ ლის მხარ და ჭე რით.
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კვლე ვის სუს ტი მხა რე ე ბი და სა მო მავ ლო გან ვი თა რე ბა

 მო ცე მუ ლი კვლე ვის ფარ გლებ ში გა მო კითხ ულ თა უმ რავ ლე სო ბას სპე ცი ა ლუ რი 
სა გან მა ნათ ლებ ლო სა ჭი რო ე ბის მქო ნე მოს წავ ლეს თან მუ შა ო ბის გა მოც დი ლე ბა 
ჰქონ და. ამ ფაქ ტმა არ მოგ ვცა სა შუ ა ლე ბა გვეკ ვლია გა მოც დი ლე ბის, რო გორც 
ერ თ-ერ თი მნიშ ვნე ლო ვა ნი ცვლა დის გავ ლე ნა ინ კლუ ზი უ რი გა ნათ ლე ბი სად მი მას-
წავ ლებ ლის და მო კი დე ბუ ლე ბა სა და, ასე ვე, მის თვი თე ფექ ტუ რო ბის აღ ქმა ზე.

 რად გან კვლე ვა ში მო ნა წი ლე პე და გოგ თა გარ კვე უ ლი რა ო დე ნო ბა არ არის თბი-
ლი სი დან და არის სა ქარ თვე ლოს სხვა დას ხვა რე გი ო ნი დან, მა თი გა ნა წი ლე ბა არა-
თა ნა ბა რი ა, ამი ტომ ვერ შევ ძე ლით დი ფე რენ ცი რე ბუ ლად შეგ ვეს წავ ლა რე გი ონ ში 
მყო ფი პე და გო გე ბის და თბი ლის ში მო მუ შა ვე მას წავ ლე ბელ თა და მო კი დე ბუ ლე ბა. 

 ამას თა ნა ვე, კვლე ვა ში მო ნა წი ლე ყვე ლა მას წავ ლე ბელს ჰქონ და მსგავ სი შე ხე დუ-
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THE TEACHERS’ PERCEPTION OF SELF-EFFICACY
AND THE ATTITUDE TOWARDS 

INCLUSIVE EDUCATION

Sopiko Antauri, Sopio Tevdoradze1

Abstract
This article concerns teachers’ sense of personal self-efficacy and the attitude to inclusive 
education. The purpose of the study is the assessment of teachers’ general and professional 
self-efficacy, identification of the attitude to inclusive education, and the examination of the 
relationship between the above variables. The process of the introduction and implementa-
tion of inclusive education in Georgia has been in place for about 20 years and, as evidenced 
by reports and studies, it is still a major challenge for the educational sector. Teachers play a 
crucial role in the successful implementation of inclusive education. The study of the problem 
of self-efficacy is timely and relevant as long as the qualification of teachers, enabling them 
to accurately evaluate the outcomes of their actions in the context of professional activities 
and form a realistic picture of their opportunities has currently acquired especial importance. 
The study was conducted throughout Georgia and covered 102 teachers in general educa-
tion: 45 in elementary school and 57 in basic education. The data were processed using basic 
and multidimensional methods. SPSS-23 software package was employed for the statistical 
analysis. The data analysis showed that compared to the previous years, teachers now have 
a better understanding of the importance of inclusion. It also showed that the teachers’ pro-
fessional efficacy (teaching related tasks, engagement of students in the educational process 
and class management) is associated with the sense of general self-efficacy. Our hypothesis 
about the impact of teachers’ self-efficacy level on the relationship between the factors of 
their attitude to the readiness for inclusive education has been partially confirmed.

Key words: inclusive education, self-efficacy, professional self-efficacy, readiness for inclu-
sive education

Introduction

Inclusive education refers to the integration of students with special educational needs 
into the general educational space alongside their peers (პაჭკორია თ. ლაღიძე ა. 2011). 
In 1994, UNESCO published the Salamanca Statement, which states that every child, 
including those with special educational needs, has the right to receive quality education. 
This document laid the foundation for the future implementation of inclusive education 
worldwide, aiming to ensure that students with special educational needs also have ac-
cess to quality education (ჭინჭარაული თ. ჯავახიშვილი ნ. 2013).

The implementation and development of inclusive education in Georgia effectively be-
gan in 2006 and its proper advancement remains one of the current issues (ჭინჭარაული 
თ. ჯავახიშვილი ნ.2013). Norway has actively supported the development of inclusive 
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education in our country, both financially and methodologically. In 2009, the Ministry of 
Education and Science of Georgia implemented the project “Implementation of Inclusive 
Education in 10 Schools in Tbilisi”, which effectively laid the foundation for the integration 
of individuals and children with disabilities into society. The results demonstrated the ne-
cessity of defining the goals regarding the education of students with special educational 
needs, which would reflect the legislative changes in the field of education (Inclusive Edu-
cation Support Program, 2009).

In our country, alongside the development of inclusive education, the number of stu-
dents with special educational needs is also increasing in schools every year. Accord-
ing to the 2019 data, the number of students with special educational needs in schools 
was approximately 8,685 (მახარაძე თ. აბაშიძე თ. ქიტიაშვილი ა. მარკოვსკა-მანისტა ა. 
ლაუბერ-პოლი ს. 2019).

It is certainly important that the involvement of the students with special educational 
needs in the school system is increasing, but it is even more significant to consider the 
quality of the students’ engagement in the educational process and the opportunity of an 
individual student to receive quality education.

The research has shown that schools often fail to provide quality education to stu-
dents with special educational needs (მახარაძე თ. აბაშიძე თ. ქიტიაშვილი ა. მარკოვსკა-
მანისტა ა. ლაუბერ-პოლი ს. 2019). Students do not receive the knowledge that is im-
portant for their future employment, independent living, or overall well-being (მახარაძე თ. 
ქიტიაშვილი ა. 2019).

The process of inclusive education in general educational institutions is reflected an-
nually in the parliamentary reports of the Public Defender of Georgia. According to these 
reports, the quality of education for students with special educational needs remains one 
of the main issues in our country (მახარაძე თ. აბაშიძე თ. ქიტიაშვილი ა. მარკოვსკა-
მანისტა ა. ლაუბერ-პოლი ს. 2019). Several factors significantly influence the involvement 
of students with special educational needs in the learning process, including not only the 
professional competence of the school staff, but also their attitudes (მახარაძე თ. აბაშიძე 
თ. ქიტიაშვილი ა. მარკოვსკა-მანისტა ა. ლაუბერ-პოლი ს. 2019).

In Georgia, the teaching profession is regulated by law, and the corresponding com-
petencies are defined by the professional standards for teachers, which emphasize the 
role of inclusive education and the ability of teachers to serve as providers of knowledge 
for students with special educational needs (ჭინჭარაული თ. ჯავახიშვილი ნ. 2013). In 
order for inclusive education to be implemented correctly and effectively in the country, a 
study was conducted in 2013 to examine the opinions and attitudes of specialists involved 
in inclusive education on various issues. A significant role in achieving this goal is played 
by the educational institutions and the teachers working in those institutions. Teachers 
play one of the most important roles in inclusive education (ჭინჭარაული თ. ჯავახიშვილი 
ნ. 2013). This is also indicated by the teachers’ professional standard (Article 4), which 
states that the teacher adheres to the basic principles of inclusive education, shares its 
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values, and contributes to  the creation of a supportive environment for students with spe-
cial educational needs, its adaptation, etc. (Teacher professional standard, 2014). 

In pedagogical practice, the teacher self-assessment questionnaires are predomi-
nantly used as self-reflection means that help them evaluate their own work. This enables 
teachers to identify their strengths and weaknesses, and introduce subsequent changes 
to their work. Self-assessment is viewed as a factor contributing to the teacher’s person-
al and professional development (as stated in the government’s resolution on approving 
the scheme for teachers’ professional development and career advancement, Chapter 3, 
2019). In order for teachers to effectively fulfill their duties, to be motivated and productive, 
it is crucial how much they trust themselves when facing specific situations and what their 
perception of personal self-efficacy is. According to Bandura, self-efficacy is the belief in 
one’s ability to cope with various situations in life; it is the belief in one’s own competence 
(Bandura, A., 1986). The feeling that we can successfully engage in a specific activity and 
achieve success is often a key determinant – essentially, the expectation that we can meet 
challenges – of whether we take steps towards our goals.

The research on self-efficacy is relevant and timely, as today more than ever, society 
needs highly effective educators who can accurately assess the outcomes of their actions 
(including professional ones) and their own abilities.

In our country, the research concerning inclusive education mainly focuses on the ac-
tivities of special education teachers, their role in the development and implementation of 
inclusive education. In fact, there are fewer studies that specifically address the attitudes 
of general education subject teachers towards inclusive education, their personal readi-
ness, and self-efficacy as one of the determining factors, alongside other factors, that may 
influence teachers’ attitudes towards inclusion.

The purpose of the present study is to determine whether there is a correlation be-
tween the teacher’s self-efficacy and their attitude to inclusive education.

The purpose of the study: Defining teachers’ self-efficacy level and its effect on the 
attitude (readiness). 

Participants: 102 active teachers from Tbilisi and different regions of Georgia (57 
teachers in basic education and 45 – in elementary education). The sample included the 
teachers who had/did not have experience of work with the students with special educa-
tional needs. 

Research question: 
1. Does the teacher’s readiness for inclusive education depend on his/her general 

self-efficacy?
2. Does the teacher’s readiness for inclusive education depend on his/her profession-

al self-efficacy?

Study objectives: 
 Review of the current status of inclusive education in Georgia and abroad; 
 Teachers’ self-efficacy study; 
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 Assessment of teachers’ attitude to (readiness for) inclusive education;
 The effect of teachers’ self-efficacy level on their attitude (readiness) to inclusive ed-

ucation;
 The effect of teachers’ self-efficacy level on their attitude (readiness) to inclusive edu-

cation at the elementary and basic stages of education;
 Research into teachers’ perception of self-efficacy including the following three 

sub-components: self-evaluation of the effectiveness of class management, self-eval-
uation of efficacy in teaching and self-evaluation of students’ engagement in the edu-
cational process (TALIS 2015);

 Assessment of teachers’ perception of professional self-efficacy at the elementary 
and basic stages of education; 

 Assessment of teachers’ self-efficacy and attitude to inclusive education among the 
teachers who have/have not worked with students with special educational needs. 

Methods: 
1.Theoretical; 
2. Quantitative methods of empirical research, self-administered questionnaire; 
3. Basic and multi-dimensional methods of mathematical statistics (SPSS-23). 

Instruments:
1. Teachers’ readiness for inclusive education (Першина Н.А., Сычев О.А);
2. The general self-efficacy scale (Schwarzer, R., Jerusalem, M.);
3. Assessment of teachers’ self-efficacy according to Teaching and Learning Interna-

tional Survey (TALIS) (2015). 

1. Inclusive education 
1.1 General Overview

According to the International Convention on the Rights of the Child, every child, re-
gardless of gender, age, nationality, or religious belief, has the right to receive educa-
tion in a general educational environment alongside their peers without discrimination (თ. 
პაჭკორია, თ. ჭინჭარაული 2011). 

Children often experience various difficulties related to learning, and the causes of 
these difficulties can vary for each individual. These challenges may arise from different 
conditions, such as physical, emotional, or social circumstances, environmental factors, 
and so on (თ. პაჭკორია თ. ჭინჭარაული 2011). Language barriers can also contribute to 
learning difficulties, and it is important to note that children who may be exceptionally gifted 
compared to their peers can also face challenges in the learning process.

Inclusive education implies that every child has the right to be fully engaged in the 
general educational environment alongside their peers, including, of course, students with 
special educational needs, who must have equal opportunities to receive quality education 
along with their peers (თ. პაჭკორია, თ. ჭინჭარაული, ა. ლაღიძე, მ. ბაგრატიონი, 2011). 



156                                                                     Georgian Psychological Journal, Vol.6, Issue 1, 2024.  ISSN 2667–9027

Sopiko Antauri, Sopio Tevdoradze

1.2. Teachers’ Attitudes to Inclusive Education 

Students with disabilities have varying strengths and weaknesses and, accordingly, 
require diverse academic and behavioral support. Thus, a student’s disability and the asso-
ciated educational needs often influence teachers’ attitudes towards inclusive education.

According to Monahan, Marino, and Miller (1996), 62% of teachers did not believe 
that students with special educational needs would negatively impact their classmates in 
the classroom. In other studies (Horne & Timmons, 2009), 50% of teachers felt this way. 
Timmons also found that the majority of teachers believed they would be unable to meet 
the needs of all students in an inclusive classroom. Furthermore, according to Lohrmann 
and Bambara (2006), teachers were not confident that they would be able to balance the 
needs of students with disabilities and their classmates. The research conducted at vari-
ous times has shown that teachers’ attitudes are crucial to the success of inclusive educa-
tion (Sharma, Forlin & Loreman, 2008). According to Forlin (2001), teachers perceive the 
implementation of inclusive education as a challenge. Ryan (2009) noted that the category 
of people with special educational needs can significantly influence teachers’ attitudes 
towards inclusion.

1.3. A brief overview of internationally conducted studies

 In 2011, a study was conducted in Romania involving 112 teachers. The purpose of 
the research was to determine whether there are significant differences in the per-
ceptions of their competencies between teachers of different ages regarding inclusive 
education practices. The results revealed that there are significant differences related 
to considering the individual characteristics of students and class management. It also 
showed that the primary school teachers are more experienced, confident, and capa-
ble of adapting educational activities to meet the needs of each student. The findings 
indicated that there still are misconceptions about children with special educational 
needs. Additionally, significant differences were revealed among teachers of different 
ages concerning fundamental concepts of inclusivity (Unianua M, 2011);

 In 2018, a study was conducted in Turkey aimed at determining the relationship 
between Turkish teachers’ attitudes towards inclusive education and their sense of 
self-efficacy. A total of 1,163 preschool, subject and special education teachers from 
four different geographical regions of Turkey participated in the study. The results indi-
cated that there is a significant relationship between teachers’ perceived self-efficacy 
and their attitudes towards inclusive education (Özokcu, O. 2018);

 In 2017, a study was conducted in Japan involving 359 teachers. This study examined 
Japanese teachers’ attitudes toward inclusivity and their self-efficacy. The results indi-
cated that, although teachers generally had a positive attitude toward individuals with 
disabilities, they expressed concerns about the implementation of inclusive education 
in their classrooms. The overall level of self-efficacy was lower in Japan compared 
to other countries, particularly regarding problem-solving related to student behavior 
(Yada A., 2017);
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 A study conducted in Finland in 2015-16 involved 1,764 teachers. The research showed 
that significant and substantial differences existed between subject teachers and spe-
cial education teachers. Subject teachers were found to be more critical compared to 
special education teachers. It was also demonstrated that teachers had a negative 
attitude towards inclusion. However, the majority believed that educating students with 
special educational needs would be better facilitated in integrated classrooms. A min-
imal number believed that special classes for students with special educational needs 
were beneficial. The study demonstrated that inclusion does not create additional work 
for educators. Overall, it was closely related to a positive attitude towards inclusion. 
The study also highlighted the issues of gender balance. Female teachers had a more 
positive attitude towards inclusion than male teachers, and younger teachers exhibited 
more positive behavior compared to older ones (Salovita 2018);

 A study conducted in Egypt in 2011 aimed to explore teachers’ self-efficacy and their 
attitudes toward inclusive classrooms. The research showed that teachers’ sense of 
self-efficacy directly impacts students’ academic achievement. The results indicated 
that more experienced teachers had a more positive attitude compared to those with 
less experience. At the same time, a teacher’s experience did not affect their sense of 
self-efficacy when teaching students with special educational needs; 

 No differences in attitudes were found between the preschool and elementary school 
teachers regarding their attitudes. However, the elementary school teachers exhibited 
a higher level of self-efficacy (Mohamed M. 2011).

1.4. Inclusive Education in Georgia

According to the Constitution of Georgia, everyone has the right to receive educa-
tion (Constitution of Georgia, Article 27, Paragraph 1). This inherently means that every 
individual is equal in terms of access to education. Our country also adheres to the Con-
vention on the Rights of the Child (1990) issued by the United Nations General Assembly, 
which ensures the protection of each child’s rights, including the right of children with 
disabilities to be actively involved in public life (რ. ჭანტურია, ს. გორგოძე, თ. ჩხაიძე, თ. 
მოსიაშვილი, ს. ჯანაშია, 2016). Inclusive education in Georgia is regulated by three main 
laws: the “General Education Law of Georgia”, the “Vocational Education Law of Georgia,” 
and the “Higher Education Law of Georgia” (თ. ჭინჭარაული ნ. ჯავახიშვილი 2013). The 
General Education Law of Georgia defines inclusive education as an educational process 
that is equally accessible, whereby each student is ensured education tailored to their 
individual educational needs and capabilities (General Education Law of Georgia). The 
role of the teacher is, in fact, crucial in the implementation of inclusive education, both in 
terms of developing individualized learning plans, assessing students’ academic abilities, 
and delivering knowledge, as well as in making positive changes to the environment where 
students with special educational needs develop. Over the years, various training sessions 
have been conducted for specialists involved in inclusive education, while, in parallel, var-
ious studies have been carried out regarding teachers’ readiness (Inclusive Education in 
Pilot Schools, Monitoring Report 2019).
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According to the 2013 Teaching and Learning International Survey (TALIS) report, the 
school environment is positively oriented towards each student. The majority of surveyed 
teachers are able to discuss existing challenges, with 48.1% of teachers considering di-
versity not as a problem but as a resource for carrying out different activities. 15.9% of re-
spondents do not know what the attitude towards inclusive education is (თ. ჭინჭარაული, 
ნ. ჯავახიშვილი, 2013). In schools, teachers employ various strategies to combat the 
existing stereotypes regarding students with special educational needs. Some teachers try 
to avoid using the term “ability” in relation to children’s knowledge and/or competence (თ. 
ჭინჭარაული, ნ. ჯავახიშვილი, 2013 წ).

The perception of self-efficacy studied in the framework of TALIS research includes 
three components: self-evaluation of classroom management effectiveness, self-evalua-
tion of teaching effectiveness, and self-evaluation of student engagement in the learning 
process. According to the findings of this research, teachers feel most confident in fulfilling 
tasks related to class management, somewhat less so in the tasks related to teaching, and 
least of all in terms of engaging students in the learning process (TALIS 2015).

2. Self-efficacy 

According to Bandura, self-efficacy is a person’s belief in their ability to manage var-
ious events that affect their lives and that they have the capability to perform specific ac-
tions (მ. მელიქიშვილი, 2012).

2.1. Teachers’ Perception of Self-Efficacy

The perception of self-efficacy is important for individuals in all professions, includ-
ing teachers, because various studies confirm that the perception of self-efficacy often 
determines the successful execution of their work, which significantly impacts students’ 
achievements (მ. მელიქიშვილი, 2012). 

The research findings often show that the level of a teacher’s perception of self-effica-
cy is significantly related to a student motivation and academic achievement, which in turn 
affects the teacher’s motivation and the quality of their work (Skaalvik & Skaalvik, 2007; 
Tschannen-Moran & Woolfolk Hoy, 2001; Tschannen-Moran & Barr, 2004; Caprara et al., 
2006). Teachers tend to have a low perception of their self-efficacy, particularly when it 
comes to managing a student behavior, and when they have low expectations regarding 
students’ academic success (Caprara et al., 2003; Caprara et al., 2006; Klassen & Chiu, 
2010; Collie, Shapka & Perry, 2012). 

The satisfaction that a teacher derives from their profession is often influenced by 
factors such as salary, resources (e.g., Dinham & Scott, 1998, 2000; Vandenberghe & 
Huberman, 1999), and the attitudes surrounding people (Hargreaves, 1994). 

The self-efficacy of teachers is increasingly playing a significant role in school re-
search, where its relevance is highlighted as one of the key factors leading to effective 
teaching outcomes (Klassen et al., 2009; Klassen & Tze, 2014). The teachers with high 
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self-efficacy tend to experience greater job satisfaction, lower levels of job-related stress, 
and encounter fewer difficulties regarding students’ behavioral characteristics (Caprara et 
al., 2003). Based on research findings, it can be stated that a thorough understanding of 
the essence of self-efficacy has a significant impact on teachers’ professional well-being 
as well as effective management and improvement of school activities (Barni, D).

Hypotheses of the study

Based on theoretical materials and empirical research, we identified the perception of 
self-efficacy as the most important factor of the teacher’s attitude (readiness) to inclusive 
education. The hypotheses of the study were formulated as follows: 

1. The factors of readiness for inclusive education depend on the general level of the 
teacher’s self-efficacy;

2. Perception of professional self-efficacy depends on the teacher’s general self-effi-
cacy level; 

3. The factors of attitude towards the readiness for inclusive education will be repre-
sented differently among the teachers in elementary and basic education.

Results

1. The primary objective of the study was to assess teachers’ self-efficacy. Table 1 
shows that most responds are characterized with the sense of high or above average 
self-efficacy (uneven distribution: χ2=60.980; p=0.000). The difference between self-effica-
cy levels is statistically significant. This means that the interviewed teachers trust their own 
ability to cope with challenges and know how they would solve a problem in unexpected 
circumstances.

Table 1. Self-efficacy level 

 Frequency %
Self-efficacy level Low level 0 0,0%

Below average 5 4,9%
Average 7 6,9%
Above average 49 48,0%
High level 41 40,2%

2. Examining self-efficacy by elementary and basic stages of education. The sense of 
self-efficacy turned out to be higher among the teachers in the elementary school (44,4%) 
compared to the teachers at the basic stage of education (36,8%). The results were not 
statistically significant (p >0.05), due to which we can only limit ourselves to the description 
of the observed tendencies. There are more teachers in elementary school who have a 
feeling that they can easily achieve the set objective and cope with difficult problems and 
who rely on themselves in any kind of situation. 
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Table 2. Self-efficacy level by stages of education

 

Stages of education
Primary Basic 

Below average 6,7% 3,5%
Average 6,7% 7,0%
Above average 42,2% 52,6%
High 44,4% 36,8%

3. The questionnaire developed by Pershina and Sychev was used to examine teach-
ers’ attitude (readiness) to inclusive education. The questionnaire provides for three levels 
(low, average, high) and includes five scales: F1 – Understanding the importance of inclu-
sion; F2 – Caution and skepticism; F3 – Barriers; F4 – Uncertainty, incompetence; F5 – 
Meaningfulness (personal meaning). Our results showed uneven distribution of responses 
on Likert scale. The dominant responses were the following: “Inclusive education is an 
extremely important approach” (F1) and “In a civilized society every child should be given 
the opportunity to study in a general education institution” (F5). Therefore, most teachers 
participating in the study agree with the opinion that all children have the right to study in 
a general education institution and receive the education they need. This process is also 
important for typically developing students in terms of the demonstration of tolerance and 
empathy. 

Table 3. General levels of the factors of attitude to inclusive education 

Frequency %

Understanding the 
importance of
inclusion

High level 100 98.0%
Average level 2 2.0%
Low level 0 0.0%

Caution, 
skepticism 

High level 0 0.0%
Average level 5 4.9%
Low level 97 95.1%

Barriers High level 37 36.3%
Average level 54 52.9%
Low level 11 10.8%

Uncertainty, 
incompetence

High level 19 18.6%
Average level 52 51.0%
Low level 31 30.4%

Meaningfulness 
(personal
meaning)

High level 100 98.0%
Average level 2 2.0%
Low level 0 0.0%



Georgian Psychological Journal, Vol. 6, Issue 1, 2024.  ISSN 2667–9027                                                                      161

The Teachers’ Perception of Self-Efficacy and the Attitude towards Inclusive Education

The results showed that the factors of attitude (readiness) to inclusive education 
strongly correlate with each other (; p<0.05), which means that the selected factors reveal 
the essence of readiness for inclusive education. This implies that each of them has to be 
considered in teacher training programs. 

4. At the next stage of the study, the attitude (readiness) to inclusive education was 
assessed by additional factors – elementary and basic education. The difference obtained 
was not statistically significant (p>0.05). However, the test for readiness for inclusive ed-
ucation showed difference by the above two stages on the barrier scale. A higher level 
of barriers was revealed for elementary education (40,0%) compared to basic education 
(33,3, %). Teachers in elementary education stated that it would be difficult for typically de-
veloping students to accept the students with special educational needs, that working with 
a class would be more difficult and parents would face some kind of problems. 

Table 4. Attitude to inclusive education by stages of education 

 Stage of education
Primary 
stage 

Basic
stage 

Understanding the 
importance of inclusive 
education

Low level 0,0% 0,0%
Average level 2,2% 1,8%
High level 97,8% 98,2%

Caution, 
skepticism

High level 0,0% 0,0%
Average level 8,9% 1,8%
Low level 91,1% 98,2%

Barriers High level 40,0% 33,3%
Average level 46,7% 57,9%
Low level 13,3% 8,8%

Uncertainty, 
incompetence

High level 17,8% 19,3%
Average level 48,9% 52,6%
Low level 33,3% 28,1%

Meaningfulness 
(personal
meaning)

Low level 0,0% 0,0%
Average level 4,4% 0,0%
High level 95,6% 100,0%

5. Assessment of teachers’ self-efficacy level which comprises three sub-components: 
self-efficacy in class management, efficacy in teaching and efficacy in the engagement 
of students in the educational process. It turned out that the distribution was uneven by 
scales, but the difference was statistically significant (p< 0.05).



162                                                                     Georgian Psychological Journal, Vol.6, Issue 1, 2024.  ISSN 2667–9027

Sopiko Antauri, Sopio Tevdoradze

Table 5. Teachers’ professional self-efficacy levels

Efficacy in the 
engagement of 
students in the 
educational process

Very low level 0 0.0%
Lower than average 0 0.0%
Average level 35 34.3%
High level 67 65.7%

Efficacy in teaching Very low level 0 0.0%
Lower than average 1 1.0%
Average level 32 31.4%

High level 69 67.6%
Efficacy in class 
management 

Very low level 0 0.0%
Lower than average 0 0.0%

Average level 35 34.3%
High level 67 65.7%

6. Assessment of teachers’ professional efficacy by elementary and basic education. 
The difference was not statistically significant (p >0.05). At the basic stage the level of 
self-efficacy in teaching was 71,9%, while at the stage of elementary education it made 
62,2%. Since the difference is not statistically significant, we could only look at a general 
tendency. Teachers in basic education use more alternative teaching and evaluation strat-
egies. 

Table 6. Teachers’ professional self-efficacy level by stages 

Stages of education
Elementary 

stage 
Basic 
stage

Efficacy level in the 
engagement of students 
in the educational 
process

Very low 0.0% 0.0%
Lower than average 0.0% 0.0%
Average 35.6% 33.3%
High 64.4% 66.7%

Efficacy level in teaching Very low 0.0% 0.0%
Lower than average 2.2% 0.0%
Average 35.6% 28.1%
High 62.2% 71.9%

Efficacy level in class 
management

Very low 0.0% 0.0%
Lower than average 0.0% 0.0%
Average 31.1 % 36.8%
High 68.9% 63.2%
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Hypothesis testing 

The results show that some factors of attitude (readiness) to inclusive education are 
differently associated with the sense of self-efficacy; in particular, understanding the impor-
tance of inclusive education positively correlates with the sense of self-efficacy, whereas 
uncertainty/incompetence shows a negative correlation. 

In addition, correlation turned out positive among all the three components of general 
and professional self-efficacy (efficacy in the engagement of students in the educational 
process, efficacy in teaching and efficacy in class management). 

Table 7. Correlation between the study variables 

 2 3 4 5 6 7 8 9
1. Understanding 
the importance of 
inclusive education

-.136 -.329** -.211* .140 .229* .141 .295** .178

.173 .001 .033 .161 .021 .158 .003 .073

2. Caution, 
Skepticism

 .045 .256** .356** -.054 -.188 -.066 -.006

 .654 .010 .000 .589 .058 .507 .955
3. Barriers   .262** .083 -.056 .024 -.058 -.113

  .008 .408 .576 .810 .564 .257
4. Uncertainty, 
incompetence

   -.026 -.289** -.166 -.265** -.155

   .799 .003 .095 .007 .121
5. Meaningfulness 
(personal
meaning)

    .219* .096 .257** .179

    .027 .338 .009 .072

6. Self-efficacy      .353** .398** .364**

     .000 .000 .000
7. Efficacy in the 
engagement of 
students in the 
educational process

      .554** .474**

      .000 .000

8. Efficacy in 
teaching

       .642**

       .000
9. Efficacy in class 
management

 Therefore, our first hypothesis according to which readiness for inclusive education 
depends on the teachers’ general self-efficacy level, was confirmed. A strong correla-
tion was observed between self-efficacy and readiness for inclusive education;

 The second hypothesis according to which the teachers’ professional self-efficacy 
depends on the teachers’ general self-efficacy was also confirmed. Therefore, the 
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higher the teachers’ general self-efficacy, the stronger is the sense of self-efficacy in 
class management, engagement of students in the educational process and teaching; 

 We also hypothesized that the attitude (readiness) to inclusive education would be 
different at different stages of education, namely elementary and basic education. 
No statistically significant difference was observed between the variables; however, 
at the level of tendencies (revealed in the percentage) some factors of readiness for 
inclusive education (specifically barriers) showed certain stage related differences.

Conclusion
1. Similarly to other studies, the present study demonstrated that self-efficacy, as a 

person’s belief in one’s own abilities (Bandura A.) and the factors of the attitude to inclu-
sive education are strongly associated. Self-efficacy is a truly significant predictor of how a 
person perceives this or that issue or challenge, what expectations she/he will have, what 
attitude they will form toward a specific event and whether they will be motivated to carry 
out a specific action (Bandura, 1997; Schwarzer, 1992);

2. The study showed that the sense of self efficacy positively correlates with the teach-
er’s perception of one’s professional efficacy; 

3. Among the factors of the attitude to inclusive education, the teachers give a priority 
to the understanding of the importance of inclusive education and meaningfulness (per-
sonal meaning). Inclusion is not perceived by teachers as an additional work load, but is 
rather related to a positive perception of inclusion; 

4. When examining the attitude to inclusive education with the consideration of the 
elementary and basic stages, it turned out that the teachers in the elementary school per-
ceive more barriers in relation to school studies of children with special educational needs, 
their relationship with classmates and their parents than at the stage of basic education;

5. In the formation of readiness for inclusive education, teachers perceive emotional 
difficulties, the health of special needs children, lack of knowledge about their development 
and an insufficient ability to formulate the cognitive component as the main barriers. The 
higher uncertainty and incompetence, the stronger are the barriers in teaching activity. For 
this reason, it is important that psychologists and special educators professionally support 
teachers in their activity. 

Study limitations and future research

 Most respondents in the study had experience of working with children with special 
educational needs, which made it impossible to examine the effect of experience, as 
an important variable, on the attitude of the teachers to inclusive education and their 
perception of self-efficacy;

 Since a number of teachers participating in the study was from different regions of 
Georgia rather than Tbilisi and their distribution was uneven, it prevented us from 
comparing the attitudes of the teachers in the regions with the attitudes of teachers 
working in Tbilisi; 
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 At the same time, all the teachers participating in the study had similar opinions re-
garding the importance of the understanding of inclusive education, which points to 
social desirability bias; 

 The tendencies revealed in the study create a precondition for future research for an 
in-depth examination of the issue, since inclusive education and its proper implemen-
tation is an important challenge for our society. 
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ვახტანგ ნადარეიშვილი1

აბსტრაქტი
მო ცე მუ ლი ტექ სტის მი ზა ნია ფსი ქო ლო გი ის მეც ნი ე რე ბის ად გი ლი სა და მნიშ ვნე-

ლო ბის მი თი თე ბა სო ცი ა ლუ რი ურ თი ერ თო ბე ბის ნორ მა ტი უ ლი რე გუ ლი რე ბის ეფექ ტუ-
რო ბის გაზ რდა ზე მი მარ თულ თე ო რი ულ და პრაქ ტი კულ საქ მი ა ნო ბა ში, სა კუთ რივ იუ-
რი დი უ ლი ფსი ქო ლო გი ის თა ნა მედ რო ვე მი მარ თუ ლე ბე ბის მი მო ხილ ვა, ფსი ქო ლო გი ი სა 
და სა მარ თლის მეც ნი ე რე ბე ბის ურ თი ერ თა ნამ შრომ ლო ბის სფე რო ე ბის მი თი თე ბა, აქ ტუ-
ა ლუ რი თე მა ტი კის /პრობ ლე მა ტუ რი სა კითხ ე ბის იდენ ტი ფი ცი რე ბა და თა ნამ შრომ ლო-
ბის პერ სპექ ტი უ ლი მი მარ თუ ლე ბე ბის ხედ ვის ხელ შეწყ ო ბა. ტექ სტის მი ზანს, აგ რეთ ვე, 
წარ მო ად გენს ფსი ქო ლო გი ი სა და იუ რის პრუ დენ ცი ის პო ტენ ცი ა ლის სრუ ლი გა მო ყე ნე-
ბი სა და მულ ტი დის ციპ ლი ნუ რი მიდ გო მის პრო დუქ ტი უ ლო ბის ნა თელ ყო ფა და აღ ნიშ ნუ-
ლი თა ნამ შრომ ლო ბის სტი მუ ლი რე ბა სო ცი ა ლუ რი უსაფ რთხო ე ბის, სტა ბი ლუ რო ბი სა და 
პროგ რე სის უზ რუნ ველ ყო ფის, კა ნო ნი ე რე ბი სა და მარ თლწეს რი გის გან მტკი ცე ბის, დამ-
ნა შა ვე ო ბის წი ნა აღ მდეგ ბრძო ლი სა და ადა მი ა ნის უფ ლე ბე ბის დაც ვის მი მარ თუ ლე ბით.

საკ ვან ძო სიტყ ვე ბი: ქვე დარ გე ბი, ნორ მა ტი უ ლი, რე გუ ლა ცი ა, დე ვი ა ცი ა, ათი თუ დი

ტრა დი ცი უ ლად, ფსი ქო ლო გია და, შე სა ბა მი სად, მი სი გა მო ყე ნე ბი თი ქვე დარ გიც, 
იუ რი დი უ ლი ფსი ქო ლო გია (ფსი ქო ლო გი ა- სა მარ თლის მეც ნი ე რე ბა2), სა უ კე თე სო შემ-
თხვე ვა ში, სა მარ თლის მეც ნი ე რე ბე ბის დამ ხმა რე, მე ო რე პლა ნის რე სურ სად მი იჩ ნე-
ო და, რო მელ საც მხო ლოდ მცი რე რიცხ ო ვან და სპე ცი ა ლურ შემ თხვე ვებ ში მი მარ თავ-
დნენ, არა და „ძნე ლი წარ მო სად გე ნია ინ ტე ლექ ტუ ა ლუ რი სფე რო ე ბი, რომ ლე ბიც, თუ 
ში ნა არ სობ რი ვად იქ ნე ბი ან დაწყ ვი ლე ბუ ლი, იყ ვნენ უფ რო ინ ტერ დის ციპ ლი ნურ ნი, 
ვიდ რე ფსი ქო ლო გია და სა მარ თა ლი. ფსი ქო ლო გი ა საც და სა მარ თალ საც, არ სობ რი-
ვად, საქ მე აქვს ადა მი ა ნის ქცე ვის აღ წე რას თან, ანა ლიზ თან, ახ სნას თან, წი ნას წარ-
მეტყ ვე ლე ბას თან და ზოგ ჯერ, ფორ მი რე ბას თა ნაც. აღ ნიშ ნულ სფე რო ებს შო რის მნიშ-
ვნე ლო ვა ნი გან სხვა ვე ბე ბი, მეტ წი ლად, მე თო დებ ში ა“ (Carson,D.& Milne,R.& Pakes,F.& 
Shalev,K.& Shawyer,A., 2007). 

ფსი ქო ლო გი ის მი მართ სკეპ ტი კუ რი და მო კი დე ბუ ლე ბის სა ფუძ ველს (აქ ჩვენ 
მხო ლოდ სა კუთ რივ ფსი ქო ლო გი ის პრობ ლე მებ ზე მი თი თე ბით შე მო ვი ფარ გლე ბით), 
სხვას თან ერ თად, იუ რი დი უ ლი ფსი ქო ლო გი ის გან ვი თა რე ბის არა საკ მა რი სი დო ნე და, 
შე სა ბა მი სად, მი სი გა მო ყე ნე ბის სარ გებ ლი ა ნო ბა ში დარ წმუ ნე ბუ ლო ბის და ბა ლი ხა რი-
სი ხი წარ მო ად გენ და. უკა ნას კნელ ათ წლე უ ლებ ში, სა ერ თა შო რი სო პრაქ ტი კა ში, ფსი-
ქო ლო გი ი სა და სა მარ თლის მეც ნი ე რე ბე ბის ურ თი ერ თთა ნამ შრომ ლო ბა ში სე რი ო ზულ 
ძვრებს ჰქონ და ად გი ლი (მათ შო რის, ნა წი ლობ რივ, სა ქარ თვე ლო შიც), რაც იუ რი დი უ-
ლი ფსი ქო ლო გი ის გარ კვე უ ლი წარ მა ტე ბე ბით შე იძ ლე ბა აიხ სნას. გა სა გე ბი ა, რომ ამ 
ორი სფე როს ურ თი ერ თქმე დე ბის ინ ტენ სი ვო ბა და, შე სა ბა მი სად, პრო დუქ ტი უ ლო ბა 

1 ვახტანგ ნადარეიშვილი- ფსიქოლოგიის დოქტორი, თსუ.
2 Psycho-Legal Studies.
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და მო კი დე ბუ ლია მა თი წარ მო მად გენ ლე ბის კომ პე ტენ ცი ა ზე და ძა ლის ხმე ვა ზე კონ-
ცენ ტრირ დნენ და კო ორ დი ნირ დნენ ორი ვე სფე როს თვის მნიშ ვნე ლო ვან და აქ ტუ ა ლურ 
ურ თი ერ თგა დამ კვეთ თე მა ტი კა ზე. სა მარ თლი ა ნია მკვლევ რე ბის მიდ გო მა, რომ ლის 
თა ნახ მა დაც „სა კითხი არ დგას ფსი ქო ლო გი ი სა და სა მარ თლის მჭიდ რო ურ თი ერ თკავ-
ში რის არ სე ბო ბის თა ო ბა ზე, არა მედ ეხე ბა იმას, თუ რა ზღვრამ დე არის მზად სა მარ-
თა ლი და სა მარ თლებ რი ვი სის ტე მა და სა ჭი როდ თვლის რომ მი ი ღოს („შე იწყ ნა როს“) 
ფსი ქო ლო გია და რა ზო მით არი ან ფსი ქო ლო გე ბი მზად და აუ ცი ლებ ლად მი აჩ ნი ათ 
თა ვი ან თი საქ მი ა ნო ბა მო არ გონ სა მარ თლებ რი ვი სის ტე მის სა ჭი რო ე ბებს და მოთხ ოვ-
ნებს“ (Carson, 1995).

ფსი ქო ლო გი ი სა და სა მარ თლის თა ნამ შრომ ლო ბის აუ ცი ლებ ლო ბა სა და მი მარ თუ-
ლე ბებს ასა ხავს ამე რი კის ფსი ქო ლო გი ის ასო ცი ა ცი ის გან ყო ფი ლე ბი სა და ფსი ქო ლო-
გი ა- სა მარ თლის სა ზო გა დო ე ბის მი ერ დეკ ლა რი რე ბუ ლი, მო ცე მუ ლი დარ გის პრი ო რი-
ტე ტუ ლი მიზ ნე ბი (The American Psychology-Law Society): 

ა) სა მარ თლი სა და სა მარ თლებ რი ვი ინ სტი ტუ ტე ბის ცოდ ნა სა და გაც ნო ბი ე რე ბა ში 
ფსი ქო ლო გი ის წვლი ლის ამაღ ლე ბა ფუნ და მენ ტუ რი და გა მო ყე ნე ბი თი კვლე ვის მეშ ვე-
ო ბით; 

ბ) სა მარ თლებ რივ სა კითხ ებ ში ფსი ქო ლოგ თა გა ნათ ლე ბი სა და სა მარ თა ლის სფე-
როს მუ შა კე ბის ფსი ქო ლო გი უ რი გა ნათ ლე ბის სტი მუ ლი რე ბა და ხელ შეწყ ო ბა;

გ) ფსი ქო ლოგ თა და სა მარ თალ მცოდ ნე თა პრო ფე სი უ ლი გა ერ თი ა ნე ბე ბი სა და 
ფარ თო სა ზო გა დო ე ბის ინ ფორ მი რე ბა ფსი ქო ლო გი ი სა და სა მარ თლის სფე რო ში მიმ-
დი ნა რე კვლე ვი თი, სა გან მა ნათ ლებ ლო და მომ სა ხუ რე ბი თი საქ მი ა ნო ბის შე სა ხებ. 

ეხე ბა რა ფსი ქო ლო გია – სა მარ თლის სა მეც ნი ე რო სფე როს გან ვი თა რე ბას, A. 
Kapardis მი უ თი თებს – „სა მარ თალ თან მი მარ თე ბით ფსი ქო ლო გი ის გა მო ყე ნე ბის შე-
საძ ლო ვა რი ან ტე ბის სიმ რავ ლე შე იძ ლე ბა დი ფე რენ ცირ დეს იმის მი ხედ ვით, თუ რო-
გორ იქ ნე ბა გან მარ ტე ბუ ლი: (ა) ფსი ქო ლო გია სა მარ თალ ში (psychology in law); (ბ) 
ფსი ქო ლო გია და სა მარ თა ლი (psychology and law); (გ) სა მარ თლის ფსი ქო ლო გია 
(psychology of law)“ (Kapardis, 2014). Blackburn-ის გან საზღ ვრე ბის თა ნახ მად, ფსი ქო-
ლო გია სა მარ თალ ში გუ ლის ხმობს „ფსი ქო ლო გი ის სპე ცი ფი კურ /კონ კრე ტულ გა მო ყე-
ნე ბას სა მარ თლის სფე რო ში, მა გა ლი თად, რო გო რი ცა ა: მოწ მის ჩვე ნე ბის სან დო ო ბა; 
ბრალ დე ბუ ლის /გან სას ჯე ლის ფსი ქი კუ რი მდგო მა რე ო ბა; გან ქორ წი ნე ბის შემ თხვე ვა ში 
მშობ ლის შე სა ფე რი სო ბა/ ვარ გი სი ა ნო ბა ბავ შვზე მე ურ ვე ო ბის თვის“ (Blackburn, 1996). 
A. Kapardis-ის მი ხედ ვით, „ფსი ქო ლო გია სა მარ თალ ში ყვე ლა ზე ხში რად გა მო ყე ნე ბა დი 
{ტერ მი ნი} იყო ზე მოხ სე ნე ბუ ლი სა მი დან და წარ მო ად გენ და უხერ ხუ ლო ბის {გა ურ კვევ-
ლო ბის} გა მომ წვევ ძი რი თად წყა როს სა მარ თლებ რივ ფსი ქო ლო გი ა ში (legal psycholo-
gy)“ (Kapardis, 2014). სა ხელ წო დე ბა ფსი ქო ლო გია და სა მარ თა ლი Blackburn-ის მი ერ 
გა მო ი ყე ნე ბა იმის თვის, „რა თა მო იც ვას, მა გა ლი თად, სა მარ თალ დამ რღვე ვებ თან, ად-
ვო კა ტებ თან, მო სა მარ თლე ებ თან და მსა ჯუ ლებ თან და კავ ში რე ბუ ლი ფსი ქო ლო გი ურ -
სა მარ თლებ რი ვი (psycholegal) კვლე ვე ბი. და ბო ლოს, სა მარ თლის ფსი ქო ლო გია გა მო-
ი ყე ნე ბა ისე თი სა კითხ ე ბის ფსი ქო ლო გი ურ კვლე ვებ თან მი მარ თე ბა ში, რო გო რე ბი ცა ა: 
რა ტომ ემორ ჩი ლე ბი ან /არ ემორ ჩი ლე ბი ან ადა მი ა ნე ბი გარ კვე ულ კა ნო ნებს; ზნე ობ რი ვი 
გან ვი თა რე ბა; სა ზო გა დო ებ რი ვი წარ მოდ გე ნე ბი და ათი თუ დე ბი სხვა დას ხვაგ ვა რი სა-
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დამ სჯე ლო სან ქცი ე ბის მი მართ“ (Blackburn, 1996). რაც შე ე ხე ბა სა ხელ წო დე ბას სა სა-
მარ თლო ფსი ქო ლო გია (forensic psychology), ის უნ და გა მო ყე ნე ბულ იქ ნას მხო ლოდ 
„სა სა მარ თლო ე ბის თვის ფსი ქო ლო გი უ რი ინ ფორ მა ცი ის უშუ ა ლო მი წო დე ბის /წარ დგე-
ნის შემ თხვე ვე ბის, ანუ სა სა მარ თლო ებ ში წარ მო ე ბუ ლი {ფსი ქო ლო გი უ რი} საქ მი ა ნო ბის 
აღ სა ნიშ ნად“ (Blackburn, 1996).

რამ დე ნა დაც არ არ სე ბობს სა მარ თლებ რი ვი ფსი ქო ლო გი ის (legal psychology) სა-
ყო ველ თა ოდ მი ღე ბუ ლი გან საზღ ვრე ბა, Kapardis-ის შე ხე დუ ლე ბით, J. Ogloff-ის მი ერ 
შე მო თა ვა ზე ბუ ლი, ქვე მოთ მო ტა ნი ლი დე ფი ნი ცი ა, საკ მა რი სად ფარ თოა და ზო მი ე-
რიც, იმის თვის, რა თა შე ამ ცი როს მო ცე მულ სფე როს თან და კავ ში რე ბუ ლი გარ კვე უ ლი 
გა ნუ საზღ ვრე ლო ბა – სა მარ თლებ რი ვი ფსი ქო ლო გია ესაა „ა და მი ა ნებ ზე სა მარ თლის 
ზე მოქ მე დე ბი სა და ადა მი ა ნე ბის სა მარ თალ ზე გავ ლე ნის მეც ნი ე რუ ლი შეს წავ ლა. სა-
მარ თლებ რი ვი ფსი ქო ლო გი ა, ასე ვე, მო ი ცავს ფსი ქო ლო გი უ რი კვლე ვის და პრაქ ტი-
კის გა მო ყე ნე ბას სა მარ თლებ რივ ინ სტი ტუ ტებ თან და სა მარ თალ თან ურ თი ერ თო ბა ში 
მყოფ ადა მი ა ნებ თან მი მარ თე ბით“ (Ogloff, 2000).

ზე მოთ მო ტა ნი ლი გან მარ ტე ბე ბის გათ ვა ლის წი ნე ბით, სა ხელ წო დე ბა ში „ი უ რი დი-
უ ლი ფსი ქო ლო გი ა“ ვი გუ ლის ხმებთ ფსი ქო ლო გი ის ქვე დარგს, რო მე ლიც აერ თი ა ნებს 
ფსი ქო ლო გი ა- სა მარ თლის სფე რო ში წარ მო ე ბულ თე ო რი ულ, გა მო ყე ნე ბით და პრაქ ტი-
კულ საქ მი ა ნო ბას. იუ რი დი უ ლი ფსი ქო ლო გია მო ი ცავს კვლე ვი სა და პრაქ ტი კის მრა-
ვალ მი მარ თუ ლე ბას, რომ ლე ბიც, სის ტე მა ტი ზა ცი ი სას, თა ნა ბა რი წარ მა ტე ბით შე იძ-
ლე ბა ერ თდრო უ ლად მი ე კუთ ვნონ ერთ ან რამ დე ნი მე სფე როს, რაც და მო კი დე ბუ ლი 
იქ ნე ბა კონ კრე ტუ ლი ქვეყ ნის ან ფსი ქო ლო გი ის სკო ლის სა მეც ნი ე რო- კვლე ვით ტრა დი-
ცი ა ზე, მო ცე მუ ლი დარ გის მნიშ ვნე ლო ბა ზე კონ კრე ტუ ლი სა ზო გა დო ე ბის თვის, ზო გად 
შე ხე დუ ლე ბა ზე სა მეც ნი ე რო დის ციპ ლი ნე ბის სა გან ზე და ობი ექ ტზე და მათ მი მარ თე-
ბა ზე, აგ რეთ ვე, კონ კრე ტუ ლი ქვე დარ გის თუ მი მარ თუ ლე ბის გან ვი თა რე ბის დო ნე ზე 
მო ცე მუ ლი ეტა პის თვის. 

იუ რი დი უ ლი ფსი ქო ლო გი ის გა მო ყე ნე ბის სფე რო ე ბი მუდ მი ვად ფარ თოვ დე ბა. 
ეს სფე რო ე ბი (მეც ნი ე რე ბის სის ტე მა), რო გორც აღი ნიშ ნა, მრა ვალ გვა რად შე იძ ლე ბა 
დაჯ გუფ დეს. ქვე მოთ მო ვი ტანთ რამ დე ნი მე კლა სი ფი კა ცი ის ოდ ნავ მო დი ფი ცი რე ბულ 
ვერ სი ებს. G. Gulotta (Gulotta,G. & Curci,A., 2009) და A. Kapardis (Kapardis, 2014) კლა-
სი ფი კა ცი ე ბის გათ ვა ლის წი ნე ბით: 
1. Judicial Psychology {სა სა მარ თლოს /ი უს ტი ცი უ რი ფსი ქო ლო გია ვ.ნ.} ფო კუ სირ დე-

ბა ინ დი ვიდ ზე, რო გორც ბრალ დე ბულ ზე ან გან სას ჯელ ზე და, ასე ვე, სა სა მარ თლო 
პრო ცე სის სხვა მო ნა წი ლე ებ ზე – მოწ მე ზე, და ზა რა ლე ბულ ზე, დამ ცველ ზე, მო სა-
მარ თლე ზე;

2. Criminal Psychology {კრი მი ნო ლო გი უ რი ფსი ქო ლო გი ა. ვ.ნ.} შე ის წავ ლის ინ დი ვიდ ს/
პირს, რო გორც სა მარ თალ დამ რღვევს და რო გორც დე ვი ანტს;

3. Legal Psychology {სა მარ თლის ფსი ქო ლო გია ვ.ნ.} აწარ მო ებს ფსი ქო ლო გი უ რი 
ცოდ ნის კო ორ დი ნი რე ბას და მი მარ თვას მოქ მე დი სის ხლი სა და სა მო ქა ლა ქო კა-
ნონ მდებ ლო ბის სა ჭი რო ე ბე ბის თვის გა მო სა ყე ნებ ლად; 

4. Forensic Psychology {სა სა მარ თლო ფსი ქო ლო გია ვ.ნ.} და კავ ში რე ბუ ლია სა კითხ-
ებ თან, რო მელ თა ფსი ქო ლო გი უ რი ას პექ ტე ბი გა დამ წყვეტ მნიშ ვნე ლო ბას იძე ნენ 
სა მარ თლებ რი ვი შე ფა სე ბი სა და ექ სპერ ტი ზის თვალ საზ რი სით;
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5. Re-educetive Psychology {სა გან მა ნათ ლებ ლო- კო რექ ცი უ ლი. ვ.ნ.} შე ის წავ ლის ინ-
დი ვი დებს, რომ ლე ბიც ექ ვემ დე ბა რე ბი ან გა მას წო რე ბელ და რე ა ბი ლი ტა ცი ურ ან 
სა დამ სჯე ლო ზე მოქ მე დე ბას. სწავ ლობს შე სა ბა მი სი ღო ნის ძი ე ბე ბის და ნიშ ნუ ლე-
ბას, ფა სე უ ლო ბას, მი ზან შე წო ნი ლო ბას და ეფექ ტუ რო ბას;

6. Legislative Psychology (სა კა ნონ მდებ ლო ფსი ქო ლო გი ა. ვ.ნ.) მო ნა წი ლე ობს მოქ მე-
დი კა ნონ მდებ ლო ბის დახ ვე წა ში და ახა ლი იუ რი დი უ ლი ნორ მე ბის შე მუ შა ვე ბა ში.

Gulotta-ას მი ერ შე მო თა ვა ზე ბუ ლი, ზე მოთ გა მო ყე ნე ბულ თა გან გან სხვა ვე ბულ 
კრი ტე რი უ მებ ზე და ფუძ ნე ბუ ლი კლა სი ფი კა ცი ის მი ხედ ვით, ფსი ქო ლო გი ა- სა მარ თლის 
სფე რო ში ფსი ქო ლო გი ის გა მო ყე ნე ბა შე იძ ლე ბა იყოს „პირ და პი რი /უ შუ ა ლო – რო დე საც 
{სა კითხ ის} მეც ნი ე რუ ლი {ფსი ქო ლო გი უ რი} არ სის ზედ მი წევ ნით გათ ვა ლის წი ნე ბა ხდე-
ბა (მა გა ლი თად, სა მარ თალ დამ რღვე ვის პი როვ ნუ ლი მა ხა სი ა თებ ლე ბის ან მოწ მის მეხ-
სი ე რე ბის შე ფა სე ბა) და ირი ბი – რო დე საც ფსი ქო ლო გი უ რი მე თო დე ბი გა მო ი ყე ნე ბა 
დი აგ ნოს ტი კუ რი სა შუ ა ლე ბე ბის /მე თო დე ბის გან საზღ ვრი სა და გა უმ ჯო ბე სე ბის თვის 
(მა გა ლი თად, ექ სპერ ტი ზა, ან ჯვა რე დი ნი და კითხ ვა)“ (Gulotta,G. & Curci,A., 2009). იგი-
ვე ავ ტო რის მი ხედ ვით, „ფსი ქო ლო გი ას შე უძ ლია და ეხ მა როს სა მარ თალს მის ძა ლის-
ხმე ვა ში მო ახ დი ნოს რე ა ლო ბის უტყ უ ა რი რე კონ სტრუქ ცი ა. მარ თლაც, სა სა მარ თლო 
პრო ცე სი ფო კუ სი რე ბუ ლია არა ის ტო რი ულ რე ა ლო ბა ზე, არა მედ, ყვე ლა არ სე ბუ ლი 
პრო ცე დუ რუ ლი სა შუ ა ლე ბის გა მო ყე ნე ბით, ახა ლი რე ა ლო ბის კონ სტრუ ი რე ბა ზე, რო-
მე ლიც მი ის წრაფ ვის ის ტო რი უ ლი რე ა ლო ბის კენ” (Gulotta,G. & Curci,A., 2009). 

იუ რი დი უ ლი ფსი ქო ლო გი ის სის ტე მა, ძალ ზე შეკ ვე ცი ლად და სქე მა ტუ რად, შე საძ-
ლოა შემ დე გი ელე მენ ტე ბის /მი მარ თუ ლე ბე ბის სა ხი თაც წარ მო ვად გი ნოთ: 
1. სა მარ თლის ფსი ქო ლო გი ა: 
სის ტე მა ადა მი ა ნი- სა ზო გა დო ე ბა- სა ხელ მწი ფო- სა მარ თა ლი;
სო ცი ა ლუ რი სის ტე მე ბის სტა ბი ლუ რო ბა; 
სო ცი ა ლუ რი სის ტე მე ბის ტრან სფორ მა ცი ის სო ცი ა ლურ -ფსი ქო ლო გი უ რი ას პექ ტე ბი; 
ადა მი ა ნის უფ ლე ბე ბი და თა ვი სუფ ლე ბე ბი;
სა მარ თლი ა ნო ბა და სა მარ თა ლი; 
დე მოკ რა ტი ზა ცი ის პრო ცე სი – სო ცი ა ლურ რე გუ ლა ცი ა ზე სო ცი ა ლუ რი ინ ტეგ რა ცი ის 
პრე ვა ლი რე ბის დი ნა მი კა;
სო ცი ა ლუ რი ადაპ ტა ცი ი სა და დე ზა დაპ ტა ცი ის თე მა ტი კა;
სო ცი ა ლუ რი ნორ მე ბის ფორ მი რე ბის, ცვლი სა და მოქ მე დე ბის კა ნონ ზო მი ე რე ბე ბი; 
სა მარ თლის ქმე დი თო ბის (ე ფექ ტი უ რო ბის) სო ცი ალ -ფსი ქო ლო გი უ რი, იუ რი დი უ ლი და 
პო ლი ტი კუ რი წა ნამ ძღვრე ბი;
მარ თლზო მი ე რი ქცე ვა, სა მარ თალ დარ ღვე ვა და იუ რი დი უ ლი პა სუ ხის მგებ ლო ბა; 
დე ვი ა ცია და და ნა შა უ ლი; 
და ნა შა უ ლო ბა და მა სობ რი ვი კო მუ ნი კა ცი ის სა შუ ა ლე ბე ბი;
სა მარ თლებ რი ვი სა ხელ მწი ფო, სა მო ქა ლა ქო სა ზო გა დო ე ბა, სა მარ თლის ზე ო ბა („კა ნო-
ნის უზე ნა ე სო ბა“).

2. კრი მი ნო ლო გი უ რი ფსი ქო ლო გი ა: 
და ნა შა უ ლო ბი სა და და ნა შა უ ლის გა მომ წვე ვი, სა ხელ დობრ ფსი ქო ლო გი უ რი, მი ზე ზე-
ბი/ ფაქ ტო რე ბი; 
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დე ვი ა ცი უ რი და და ნა შა უ ლებ რი ვი ქცე ვის, სა მარ თალ დარ ღვე ვის ფსი ქო ლო გი უ რი მე-
ქა ნიზ მე ბი; 
სა მარ თალ ცნო ბი ე რე ბის (მარ თლშეგ ნე ბის) ჩა მო ყა ლი ბე ბი სა და დე ფორ მა ცი ის კა ნონ-
ზო მი ე რე ბე ბი; 
სო ცი ა ლუ რი კონ ტრო ლის ფსი ქო ლო გი უ რი ას პექ ტე ბი;
და ნა შა უ ლის /ქმე დე ბის სუ ბი ექ ტი („დამ ნა შა ვის პი როვ ნე ბა“);
და ნა შა უ ლის /ქმე დე ბის სუ ბი ექ ტუ რი მხა რე (გან ზრახ ვა, მი ზა ნი, ემო ცი ა, მო ტი ვი);
და ნა შა უ ლის პრე ვენ ცი ის სა კითხ ე ბი; 
გა მას წო რე ბელ -კო რექ ცი უ ლი და აღ მზრდე ლო ბი თი ღო ნის ძი ე ბე ბის ეფექ ტუ რო ბის 
პრობ ლე მა ტი კა;
მარ თლსა წი ნა აღ მდე გო ქცე ვის გან მსაზღ ვრე ლი პი როვ ნუ ლი და ჯგუ ფუ რი (სუბ კულ-
ტუ რა, კონ ტრკულ ტუ რა) ნიშ ნე ბის დი აგ ნოს ტი კა და ქცე ვი თი მო დე ლე ბი სა და სტე რე-
ო ტი პე ბის ჩა მო ყა ლი ბე ბის პრე ვენ ცი ა; 
სო ცი ა ლი ზა ცი ის და რე სო ცი ა ლი ზა ცი ის პრო ცეს ში მიმ დი ნა რე, სო ცი ა ლუ რი ღი რე ბუ-
ლე ბე ბი სა და ნორ მე ბის ინ ტე რი ო რი ზა ცი ი სა და ფიქ სა ცი ის (მდგრა დი ფსი ქი კუ რი წარ-
მო ნაქ მნე ბის ფორ მი რე ბის) ფსი ქო ლო გი უ რი კა ნონ ზო მი ე რე ბე ბი;
აგ რე სი ი სა და კონ ფლიქ ტის თე მა ტი კა;
და ნა შა უ ლო ბის გენ დე რუ ლი და დე მოგ რა ფი უ ლი კო რე ლა ტე ბი;
ოჯა ხის და არას რულ წლო ვან თა პრობ ლე მა ტი კა (ძა ლა დო ბა ოჯახ ში, ბუ ლინ გი); 
ვიქ ტი მო ლო გი ა. და ნა შა უ ლის მსხვერ პლი. რის კის წარ მოქ მნის და და ნა შა უ ლის პრო-
ვო ცი რე ბის ფსი ქო ლო გი უ რი ფაქ ტო რე ბი.

3. სა სა მარ თლო ფსი ქო ლო გი ა:
სა მარ თალ წარ მო ე ბი სა და სა მარ თალ გა მო ყე ნე ბის სფე როს თან და კავ ში რე ბუ ლი ფსი-
ქო ლო გი უ რი ას პექ ტე ბი;
სა მარ თალ დამ ცავ თა ფსი ქო ლო გია და მა თი საქ მი ა ნო ბის ფსი ქო ლო გი უ რი და ხა სი ა თე ბა; 
სა მარ თალ დამ ცავ თა ფსი ქო ლო გი უ რი შე ფა სე ბის, შერ ჩე ვი სა და სწავ ლე ბის მე თო დე ბი;
ბრალ დე ბულ თა, გან სას ჯელ თა, მსჯავ რდე ბულ თა, მოწ მე თა, და ზა რა ლე ბულ თა, ნა-
ფიც მსა ჯულ თა კონ სულ ტი რე ბა და შერ ჩე ვა; 
და კითხ ვი სა და ჩვე ნე ბის ფსი ქო ლო გი ა: ინ ფორ მა ცი ის მი ღე ბის, ფიქ სი რე ბის, შე ფა სე-
ბის ფსი ქო ლო გი უ რი კა ნონ ზო მი ე რე ბე ბი. ჩვე ნე ბებ ში შეც დო მე ბი სა და ტყუ ი ლის ფაქ-
ტე ბის დი აგ ნოს ტი კა და პრე ვენ ცი ა. და კითხ ვის სტრა ტე გი ი სა და ტაქ ტი კის ფსი ქო ლო-
გი უ რი მდგე ნე ლე ბი;
სა მარ თალ წარ მო ე ბის მო ნა წი ლე თა ურ თი ერ თზე მოქ მე დე ბის მე თო დე ბი და მი სი და-
საშ ვე ბი საზღ ვრე ბი (სპე ცი ა ლუ რი ეთი კა). ფსი ქი კუ რი იძუ ლე ბის, ძა ლა დო ბის, შთა გო-
ნე ბის, დე ზინ ფორ მა ცი ის სა კითხ ე ბი; 
ბრა ლის გა მომ რიცხ ვე ლი და შე მამ სუ ბუ ქე ბე ლი გა რე მო ე ბა ნი;
ქმე დუ ნა რი ა ნო ბის სა კითხ ე ბი (ა ფექ ტი, შე რაცხ ა დო ბა, ნა წი ლობ რი ვი შე რაცხ ა დო ბა, 
შე უ რაცხ ა დო ბა);
სა სა მარ თლო- ფსი ქო ლო გი უ რი და კომ პლექ სუ რი ფსი ქი ატ რი ულ -ფსი ქო ლო გი უ რი ექ-
სპერ ტი ზის მე თო დო ლო გია და მე თო დი კა. 
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4. პე ნი ტენ ცი ა რუ ლი და კო რექ ცი უ ლი ფსი ქო ლო გი ა:
სა მარ თალ დამ რღვევ თა რე სო ცი ა ლი ზა ცია და რე ა დაპ ტა ცი ა;
სო ცი ა ლუ რი ადაპ ტა ცი ის დარ ღვე ვე ბი და დე ზა დაპ ტა ცი ის პრობ ლე მე ბი (ალ კო ჰო-
ლიზ მი, ნარ კო მა ნი ა); 
პი როვ ნუ ლი მა ხა სი ა თებ ლე ბის შე ფა სე ბა (შეწყ ა ლე ბის, ამ ნის ტი ის, პი რო ბით ვა დამ დე 
გა თა ვი სუფ ლე ბის კონ ტექ სტი);
პრო ბა ცი ის ინ სტი ტუ ტის პრობ ლე მა ტი კა;
სას ჯე ლაღ სრუ ლე ბის და წე სე ბუ ლე ბა ში ყოფ ნას თან და კავ ში რე ბუ ლი ფსი ქო ლო გი უ რი 
მდგო მა რე ო ბე ბი; 
თა ვი სუფ ლე ბის აღ კვე თის ად გი ლებ ში არა ფორ მა ლუ რი ჯგუ ფე ბის წარ მოქ მნი სა და 
ფუნ ქცი ო ნი რე ბის ფსი ქო ლო გი უ რი ას პექ ტე ბი;
პე ნო ლო გი ა. დას ჯი სა და სას ჯე ლის ფსი ქო ლო გი უ რი კონ ცეფ ცი ე ბი. 

5. სა კა ნონ მდებ ლო ფსი ქო ლო გი ა: 
სა მარ თლის ნორ მა ტი უ ლი სის ტე მი სა და კონ კრე ტუ ლი ნორ მე ბის შეს წავ ლა სა ზო გა-
დო ე ბის მო ცე მულ მდგო მა რე ო ბას თან (სა ზო გა დო ებ რი ვი აზ რის შეს წავ ლა), მოთხ ოვ-
ნებ თან, მიზ ნებ თან და გა მოწ ვე ვებ თან სა კა ნონ მდებ ლო დღის წეს რი გის თავ სე ბა დო-
ბის უზ რუნ ველ ყო ფის თვალ საზ რი სით;
სა კა ნონ მდებ ლო ცვლი ლე ბე ბის შე ტა ნი სა და ამოქ მე დე ბის და გეგ მვა მათ თან ადაპ ტა-
ცი ის თვის სა ჭი რო ვა დე ბის დად გე ნის და, შე სა ბა მი სად, მა თი ეფექ ტი უ რო ბი სა და სა-
ზო გა დო ებ რი ვი სტა ბი ლუ რო ბის უზ რუნ ველ ყო ფის მიზ ნით.

6. ფსი ქო ლო გი უ რი სა მარ თა ლი:
„სა მარ თალ მცოდ ნე ო ბის პო ზი ცი ი დან შე ის წავ ლის სა მარ თლის ნორ მებს, რომ ლე ბიც 
სა ჭი რო ე ბენ ფსი ქო ლო გი ურ შე ფა სე ბას მა თი გან მარ ტე ბის ან გა მო ყე ნე ბის თვის. ფსი-
ქო ლო გია ფო კუ სი რე ბუ ლია სა კუთ რივ კოგ ნი ტურ და ქცე ვით ას პექ ტებ ზე და იმ გავ-
ლე ნა ზე, რო მე ლიც მათ აქვთ მე სა მე მხა რე ზე. ამ გვა რად, ფსი ქო ლო გია სპე ცი ფი კუ რი 
დის ციპ ლი ნა ა, რო მელ საც შე უძ ლია ადა მი ა ნის ქცე ვის სა მარ თლებ რი ვი თვალ საზ რი-
სით შე ფა სე ბა ში დახ მა რე ბის აღ მო ჩე ნა. არ სობ რი ვი თვალ საზ რი სით, ის მი მარ თე ბა შია 
„ფსი ქო ლო გი ურ მდგო მა რე ო ბებ თან“, „ვი თა რე ბებ თან“, „ა რე მო ე ბებ თან“ და „პა სუ ხის-
მგებ ლო ბას თან“ (Gulotta,G. & Curci,A., 2009).

ზე მოთ მო ტა ნი ლი ჩა მო ნათ ვა ლის გარ და, მი ზან შე წო ნი ლად უნ და ჩა ით ვა ლოს იუ-
რი დი ულ ფსი ქო ლო გი ა ში სა მარ თლებ რი ვი კულ ტუ რის კვლე ვი თი მი მარ თუ ლე ბის გა-
მო ყო ფა, ვი ნა ი დან, გარ და სრულ ყო ფი ლი ნორ მა ტი უ ლი სის ტე მის არ სე ბო ბი სა, ნორ მა-
ტი უ ლი სის ტე მის გა მარ თუ ლი ფუნ ქცი ო ნი რე ბი სათ ვის და არა ნორ მა ტი უ ლი/ დე ვი ა ცი-
უ რი/ და ნა შა უ ლებ რი ვი ტენ დენ ცი ე ბის აღ კვე თი სა და პრე ვენ ცი ის თვის აუ ცი ლე ბე ლია 
„ა და მი ა ნის ფაქ ტო რის /გან ზო მი ლე ბის“ გათ ვა ლის წი ნე ბა, სა ხელ დობრ, სა ზო გა დო ე ბი-
სა და ცალ კე უ ლი ინ დი ვი დის სა მარ თლებ ლი ვი კულ ტუ რის მა ღა ლი დო ნის არ სე ბო ბა. 
სამ რთლებ რი ვი კულ ტუ რის მდგე ნე ლი – სა მარ თალ ცნო ბი ე რე ბა/ მარ თლშეგ ნე ბა მო ი-
ცავს სა მარ თალ თან და სა მარ თლებ რივ სის ტე მას თან და კავ ში რე ბუ ლი გან წყო ბე ბის, 
მო ლო დი ნე ბის, შე ხე დუ ლე ბე ბის, და მო კი დე ბუ ლე ბე ბი სა და რწმე ნე ბის სის ტე მებს. სა-
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მარ თლებ რი ვი კულ ტუ რის მე ო რე მდგე ნე ლი – ნორ მა ტი უ ლი/ სა მარ თლებ რი ვი ქცე ვა 
ეხე ბა და მო ი ცავს აქ ტი ვო ბის ცნო ბი ე რი და არაც ნო ბი ე რი რე გუ ლა ტო რე ბის სი ნერ-
გიზ მის სა კითხ ებს, რომ ლე ბიც, მეტ წი ლად, არაც ნო ბი ე რი არ სე ბო ბის მქო ნე ფსი ქი კუ-
რი წარ მო ნაქ მნე ბი სა და ნე ბე ლო ბი სა და მო ტი ვა ცი ის ცნო ბი ე რი პრო ცე სე ბის ურ თი ერ-
თშე მავ სე ბე ლი თა ნამ შრომ ლო ბის სა კითხ ე ბის ანა ლიზ თან არის და კავ ში რე ბუ ლი. ცხა-
დი ა, რომ აღ ნიშ ნუ ლი თე მა ტი კა ფსი ქო ლო გი ის კომ პე ტენ ცი ის სფე როს წარ მო ად გენს 
და ამ მი მარ თუ ლე ბა ზე კვლე ვის ფო კუ სი რე ბის გა რე შე შე უძ ლე ბე ლია სა მარ თლებ რი ვი 
კულ ტუ რის და, ზო გა დად, ნორ მა ტი უ ლი რე გუ ლა ცი ის სა კითხ ე ბის სრულ ფა სო ვა ნი 
ანა ლი ზი.

იუ რი დი უ ლი ფსი ქო ლო გი ის ამო ცა ნე ბი სა და მი მარ თუ ლე ბე ბის ჩა მო ნათ ვა ლი დან 
ნათ ლად ჩანს, რომ ნორ მა ტი უ ლი რე გუ ლა ცი ის სა კითხ ე ბის და მუ შა ვე ბი სას, პი როვ ნე-
ბის კარ დი ნა ლუ რი ფსი ქო ლო გი უ რი მა ხა სი ა თებ ლე ბის, კონ კრე ტუ ლი ფსი ქო ლო გი უ რი 
მდგო მა რე ო ბე ბის, მი სი გან წყო ბე ბი სა და მო ლო დი ნე ბის სის ტე მე ბი სა და აქ ტი ვო ბის 
ფსი ქი კუ რი რე გუ ლა ცი ის დო ნე ე ბის სპე ცი ფი კის გათ ვა ლის წი ნე ბის აუ ცი ლებ ლო ბას 
ავ ტორ თა უმე ტე სო ბა ადას ტუ რებს. გა სა გე ბი ა, რომ დ. უზ ნა ძის გან წყო ბის თე ო რი ა ზე 
და ფუძ ნე ბულ ფსი ქო ლო გი ის სა ქარ თვე ლოს სკო ლას, სა თა ნა დო სა მეც ნი ე რო ძა ლის-
ხმე ვის არ სე ბო ბის შემ თხე ვა ში, მნიშ ვნე ლო ვა ნი წვლი ლის შე ტა ნა შე უძ ლია ფსი ქო ლო-
გი ა- სა მარ თლის მეც ნი ე რე ბის გან ვი თა რე ბა ში. გა სათ ვა ლის წი ნე ბე ლი ა, რომ ჩა მოთ-
ვლი ლი და სხვა თე მა ტუ რი მიზ ნე ბის რე ა ლი ზა ცია და კავ ში რე ბუ ლია ფსი ქო ლო გი ა ში 
შე სა ბა მი სი მი მარ თუ ლე ბე ბით წარ მო ე ბუ ლი კვლე ვე ბის ინ ტენ სი ფი კა ცი ას თან და, შე-
სა ბა მი სად, ზო გა დად ფსი ქო ლო გი ის თე ო რი უ ლი, მე თო დო ლო გი უ რი და პრაქ ტი კუ ლი 
მი მარ თუ ლე ბე ბის გან ვი თა რე ბის სტი მუ ლი რე ბას თან.
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THE ISSUES OF THE SCIENTIFIC SYSTEM                                      
OF PSYCHO-LEGAL STUDIES 

Vakhtang G. Nadareishvili1

Abstract
The purpose of the given article is to define the place and importance of psychological sci-
ence in increasing the effectiveness of theoretical and practical activity directed at normative 
regulation of social relationships. In particular, the article reviews modern directions of psy-
cho-legal studies, defines the areas of cooperation between psychology and legal studies, 
identifies the important themes/problem issues, as well as the promising directions in this 
kind of cooperation. The article also aims to highlight the productivity of a full utilization of the 
potential of these two areas (psychology and law), as well as of the productivity of multidis-
ciplinary approach, stimulate cooperation between these two areas for the purpose of social 
security, stability and progress, strengthening legality and law and order, as well as the fight 
against crime and protection of human rights. 

Key words: sub-disciplines, normative, regulation, deviance, attitude

Traditionally, psychology, and, correspondingly, its applied sub-discipline psycho-le-
gal studies was thought to be a second-rank resource, assisting legal studies and was 
only considered in very few, special cases. At the same time, “it is difficult to conceive 
of intellectual domains that should, once paired semantically, be more interdisciplinary 
than ‘psychology and law’. Both psychology and law are, fundamentally, concerned with 
describing, analyzing, understanding, explaining, predicting and, sometimes, shaping hu-
man behavior. Most certainly there are major differences in methods.” (Carson,D.& Mil-
ne,R.& Pakes,F.& Shalev,K.& Shawyer,A., 2007) 

One of the reasons for scepticism around psychology (here we confine ourselves 
to psychology problems) was, among other things, insufficiently developed psycho-legal 
studies and, consequnely, disbelief in their utility. In the last decades, a serious break-
through was observed in cooperation between psychology and legal sciences at the in-
ternational level (also, partially, in Georgia), which could be explained by some succes 
achieved in psycho-legal studies. It is easy to understand that the intensity and productivty 
of cooperation between the two fields depends on the competence of its representatitves 
and their efforts to focus on mutually interesting themes and coordinate their efforts around 
the problems that are important for both. It is entirely legitimate to state that “The issues 
are not the relevance of psychology and law to each other but the extent to which the law 
and legal system should and are prepared, to embrace psychology and the extent to which 
psychologists should, and are prepared, to adapt their work to the needs and requirements 
of the legal system.” (Carson, 1995)

1 Vakhtang G. Nadareishvili-Doctor of Psychology, TSU 



Georgian Psychological Journal, Vol. 6, Issue 1, 2024.  ISSN 2667–9027                                                                      177

The Issues of the Scientific System of Psycho-legal Studies 

The American Psychological Association emphasizes the neccesity of cooperation 
between psychology and law, the directions of which are reflected in the corresponding 
division of APA and the priority purposes declared by the American Psychology-Law So-
ciety: 
a) Advance the contributions of psychology to the understanding of law and legal insti-

tutions through basic and applied research;
b) Promote the education of psychologists in matters of law and the education of legal 

personnel in matters of psychology, including the appropriate use of psychologists in 
the legal system;

c) Inform the psychological and legal communities and the general public of current re-
search, educational, and service activities in the field of psychology and law. 

When discussing development of psychology – law, as a scientific field, A. Kapardis 
notes the following: “ The plethora of applications of psychology to law can be differentiat-
ed in terms of what has been defined as: (a) psychology in law (b) psychology and law and 
(c) psychology of law (Kapardis, 2014). According to Blackburn’s definition, psychology in 
law refers to “specific applications of psychology within law: such as the reliability of eye-
witness testimony, mental state of the defendant, and a parent’s suitability for child custody 
in a divorce case” (Blackburn, 1996). According to A. Kapardis, psychology in law was the 
most frequently used term among the three mentioned above and was the main source of 
confusion in legal psychology (Kapardis, 2014). Blackburn uses psychology and law to de-
note, for example, psychological research into offenders, lawyers, magistrates, judges and 
jurors (psycho-legal studies). Finally, psychology of law is used to refer to psychological re-
search into such issues as to “why people obey/disobey certain laws, moral development, 
and public perceptions and attitudes towards various penal sanctions“ (Blackburn, 1996). 
As far as the term forensic psychology is concerned, it should only be used to denote the 
“direct provision of psychological information to the courts, that is, to psychology in the 
courts” (Blackburn, 1996).   

Kapardis thinks that as there is no generally acceptable definition of legal psychology, 
the definition suggested by J. Ogloff is sufficiently broad and parsimonious to reduce the 
confusion surrounding this sphere. “Legal psychology is the scientific study of the effects 
of law on people; and the effect people have on the law. Legal psychology also includes 
the application of the study and practice of psychology to legal institutions and people who 
come into contact with the law.” (Ogloff, 2000)

While considering the above definitions, for us psycho-legal studies is a sub-discipline 
of psychology which unites all theoretical, applied and practical activities in psychology 
– law sphere. Psycho-legal studies include many directions in research and practice, the 
systematization of which equally allows to allocate them to one or several spheres depend-
ing on scientific traditions, importance of the given field for an individual society, a general 
vision of the subject and object of a scientific discipline and their relationship, as well as the 
level of development of a specific direction or sub-discipline for the given moment. 
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The spheres of the application of psycho-legal studies broaden all the time. As already 
noted, these spheres (scientific system) can be grouped in many different ways. Find 
below slightly modified versions of several classifications, with G. Gulotta (Gulotta,G. & 
Curci,A., 2009) and A. Kapardis (Kapardis, 2014) classifications taken into consideration: 
1. Judicial Psychology focuses on the individual as a defendant as well as other partici-

pants of the trial – eyewitness, victim, lawyer, judge;
2. Criminal Psychology [or criminological psychology] studies an ind ividual/person as an 

offender and as a deviant; 
3. Legal Psychology coordinates psychological knowledge and uses it to meet the needs 

of criminal and civil law; 
4. Forensic Psychology is related to the issues the psychological aspects of which gain 

crucial importance in legal evaluation and expertise;
5. Re-educative Psychology studies the individuals who are under corrective and reha-

bilitation or punitive measures as well as the purpose, value, advisability and effective-
ness of those measures;

6. Legislative Psychology participates in the refinement of enacted legislation and the 
elaboration of new juridical norms.

In the classification proposed by Gulotta, the criteria of which are different from those 
stated above, the use of psychology in psychology – law could be direct and indirect. “It is 
direct if scientific content is strictly considered, as, for instance, in the evaluation of defend-
ants’ personalities or the memory of eyewitnesses. It is indirect if psychological methods 
are used, as, for instance, to establish and improve diagnostic techniques in expertise or 
cross-examination.” (Gulotta,G. & Curci,A., 2009) According to the same author, “psychol-
ogy can aid the law to strive toward a truthful reconstruction of reality. Indeed, the focus of 
trials is not historical reality, but the construction of a new reality that tends towards histor-
ical reality through all available procedural means.“ (Gulotta,G. & Curci,A., 2009)

The system of psycho-legal studies can be presented in a concise, schematic form 
emphasizing its major elements/directions: 

1. Legal psychology: 
The system: individual – society – state – law;
Stability of social systems; 
Social and psychological aspects of the transformation of social systems; 
The individual’s rights and freedoms; 
Justice and law; 
Democratization process – the dynamics of the prevalence of social integration over social 
regulation;
Themes of social adaption and maladaptation;
Regularities of the formation, change and operation of social norms; 
Social, psychological, juridical and political preconditions of the effectiveness of law;
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Lawful behavior, offence and juridical responsibility; 
Deviance and crime; 
Criminality and the mass media;
Legal state, civic society, rule of law; 

2. Criminological psychology:
The factors of criminality and crime, in particular psychological factors/causes; 
Psychological mechanisms of deviant and criminal behavior; psychological mechanisms 
of offense; 
Regularities of the formation and deformation of legal awareness; 
Psychological aspects of social control;
The subject of crime/action (criminal’s personality);
The subjective aspect of crime/action (intention, purpose, emotion, motive);
Issues of crime prevention; 
The problem of effectiveness of corrective and re-educative measures;
Diagnostics of personal and group (subculture, counterculture) characteristics determining 
illegal behavior and the prevention of behavioral patterns and stereotypes;
Psychological regularities of the internalization and fixation of norms and values (i.e. de-
velopment of stable mental formations) during socialization and re-socialization;
The issues of aggression and conflict; 
Gender and demographic correlates of criminality;
Family and adolescent issues (domestic violence, bulling); 
Victimology. Crime victim. Psychological factors of risk generation and the provocation of 
crime.

3. Forensic psychology:
Psychological aspects of legal proceedings and law enforcement;
Psychology of law enforcers and the psychological description of their activity; psycholog-
ical evaluation, selection and training methods for law enforcers;
Consulting and selecting accused, convicts, sentenced, witnesses, jurors; 
Psychology of interrogation and testimony: psychological regularities of obtaining, record-
ing and evaluating information; diagnostics and prevention of errors and fakes in testimo-
ny; psychological composites of interrogation strategy and tactics; 
The methods of influlece used by the participants of legal proceedings and their accept-
able limits (special ethics); problems related to psychological coercion, violence, sugges-
tion, and disinformation; 
Exculpatory or mitigating circumstances of fault;
Issues related to legal capacity (affect, imputability, partial imputability, diminished respon-
sibility); 
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Methodology and methods/techniques of forensic/judicial – psychological and complex 
psychiatric – psychological expertise. 

4. Penitentiary and re-educative psychology:
Resocialization and re-adaptation of offenders;
Social adaptation disorders and the problems of maladjustment (alcoholism, drug addic-
tion); 
Assessment of personality characteristics (in the context of amnesty and conditional early 
release);
Probation institute related issues;
Psychological conditions of inmates in penitentory institutions; 
Psychologcal aspects of the formation and functioining of informal groups in the places of 
detention;
Penology. Psychological concepts of punishment and penalty. 

5. Legislative psychology: 
Studying normative systems and specific norms to ensure the compatibility of the legal 
agenda with the current state of society (public opinion surveys), its needs, goals and 
challenges;
Planning legislative changes and their enactment to determine the time-frame necessary 
for adaptation to these changes, and consequently, to ensure their efficacy and social 
stability.

6. Psychological law: 
“Studies legal norms from a juridical standpoint deserving psychological evaluation for 
their interpretation or application. Psychology specifically focuses on cognitive and be-
havioral aspects and how they affect third parties. Psychology is therefore the specific 
discipline that might help to judge human conduct in a legal sense. From a substantial 
perspective, it refers to “psychological states,” “situations,” “circumstances,” and “respon-
sibility.” (Gulotta,G. & Curci,A., 2009)

In addition to the above, it is advisable to introduce into psycho-legal studies another 
direction, which is the examination of the legal culture. In addition to the existence of com-
prehensive normative system, to ensure full functioning of the normative system and elim-
inate and prevent non-normative/deviant/ criminal tendencies, it is necessary to consider 
“a human dimension”, that is the existence of a high level of legal culture at the individual 
and societal levels. A component of the legal culture – legal consciousness, encompass-
es the systems of sets, expectancies, beliefs, attitudes and opinions related to the legal 
system. Another component of the legal culture – normative/legal behavior, is related to 
the synergy between the conscious and unconscious regulators of activity. In this case the 
analysis concerns the mutually complementary cooperation between unconscious mental 
formations and conscious motivational and voluntary processes. These problems clearly 
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lie within the scope of psychology and it is impossible to carry out a comprehensive anal-
ysis of legal culture as well as of the issues of normative regulation without focusing on 
this direction.

The list of tasks and directions of psycho-legal studies clearly demonstrates that for 
most authors the examination of the issues of normative regulation necessarily requires 
the consideration of the individual’s cardinal psychological characteristics, specific psycho-
logical states, sets and expectancies as well as the specificity of the levels of mental reg-
ulation. The Georgian school of psychology which is based on D. Uznadze’s Set Theory 
can make an important contribution to the development of psychology-law science in case 
necessary efforts are made. Achievement of the above listed and other objectives requires 
the intensification of research in this direction and the stimulation of the development of 
theoretical, methodological and practical aspects of psychology. 
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სტიგმა-გაზლაითინგის სემანტიკა: 
ენა, მანიპულაცია და კულტურული 

სტერეოტიპები საქართველოში

ვალერია ფურცელაძე1

აბ სტრაქ ტი
წი ნამ დე ბა რე სტა ტია გა ნი ხი ლავს სა ქარ თვე ლო ში გავ რცე ლე ბუ ლი კულ ტუ რუ ლი 

სტე რე ო ტი პე ბით გა მოწ ვე უ ლი გაზ ლა ი თინ გის ლინ გვის ტუ რი სე მან ტი კის სა კითხს. ემ პი-
რი უ ლი მა სა ლა მო ი ცავს ივ. ჯა ვა ხიშ ვი ლის სა ხე ლო ბის თბი ლი სის სა ხელ მწი ფო უნი ვერ-
სი ტე ტის, ჰუ მა ნი ტა რულ, ფსი ქო ლო გი ი სა და გა ნათ ლე ბის, ასე ვე, სო ცი ა ლურ და პო ლი-
ტი კურ მეც ნი ე რე ბა თა ფა კულ ტე ტე ბის სტუ დენ ტე ბის გა მო კითხ ვის შე დე გებს. კვლე ვის 
თე ო რი ულ სა ფუძ ველს ქმნის ლინ გვის ტუ რი სე მან ტი კა, კერ ძოდ, მნიშ ვნე ლო ბის თე ო რია 
(Leech, 1981). კვლე ვის აქ ტუ ა ლუ რო ბა სხვა დას ხვა სო ცი ა ლურ კონ ტექ სტში გა უც ნო-
ბი ე რე ბე ლი გაზ ლა ი თინ გის ფარ თო გავ რცე ლე ბით არის გან პი რო ბე ბუ ლი. მი უ ხე და ვად 
ზრდა დი ინ ტე რე სი სა მენ ტა ლუ რი ჯან მრთე ლო ბი სა და ფსი ქო ლო გი უ რი მა ნი პუ ლა ცი ის 
ტაქ ტი კე ბის მი მართ, ხში რად შე უმ ჩნე ვე ლი, გა უც ნო ბი ე რე ბე ლი გაზ ლა ი თინ გი გაც ნო ბი-
ე რე ბულ, წი ნას წარ გან ზრა ხულ მა ნი პუ ლა ცი ა ზე არა ნაკ ლებ სა ზი ა ნო ა. 

ჩა ტა რე ბულ მა კვლე ვამ ცხად ყო, რომ რეს პონ დენ ტთა უმე ტე სო ბას სა კუ თარ თავ ზე 
გა ნუც დია გაზ ლა ი თინ გის უარ ყო ფი თი გავ ლე ნა, გან სა კუთ რე ბით სა ქარ თვე ლოს მო ქა-
ლა ქე თა უფ რო სი თა ო ბე ბის წარ მო მად გე ნელ თა მხრი დან მი ღე ბუ ლი კრი ტი კის ან მათ მი-
ერ შერ ცხვე ნის დროს. გაზ ლა ი თინ გის აღ ნიშ ნუ ლი შემ თხვე ვე ბი, უმე ტე სად, გენ დერ სა და 
კულ ტუ რულ სა კითხ ებს (პო ლი ტი კა, რე ლი გი ა) უკავ შირ დე ბა და სტიგ მა ტი ზა ცი ის პრო-
ცესს უწყ ობს ხელს. ემ პი რი უ ლი მა სა ლის ანა ლი ზის შე დე გად გა მოვ ლინ და, რომ აღ ნიშ-
ნუ ლი ტი პის დის კურ სში გარ კვე უ ლი სე მან ტი კუ რი ცვლი ლე ბის ტენ დენ ცია შე ი ნიშ ნე ბა: 
მო სა უბ რის (მა ნი პუ ლა ტო რის) მი ერ გა მო ყე ნე ბუ ლი ლექ სი კუ რი ერ თე უ ლე ბის სო ცი ა ლუ-
რი მნიშ ვნე ლო ბა აფექ ტურ კო ნო ტა ცი ებს იძენს, რაც მსმე ნე ლის (მსხვერ პლის) თავ და ჯე-
რე ბუ ლო ბა ზე უარ ყო ფი თად აი სა ხე ბა და სა კუ თა რი აღ ქმის სის წო რე ში ეჭ ვის შე ტა ნის კენ 
უბიძ გებს. 

კვლე ვის შე დე გად დად გინ და, რომ ქარ თვე ლი ახალ გაზ რდე ბი იც ნო ბენ ფსი ქო ლო-
გი უ რი მა ნი პუ ლა ცი ის აღ ნიშ ნულ ტაქ ტი კას, შე უძ ლი ათ კო მუ ნი კა ცი ის პრო ცეს ში მი სი 
იდენ ტი ფი ცი რე ბა და ნაკ ლე ბად ექ ცე ვი ან გაზ ლა ი თინ გის უარ ყო ფი თი გავ ლე ნის ქვეშ. 

საკ ვან ძო სიტყ ვე ბი: გაზ ლა ი თინ გი, ფსი ქო ლო გი უ რი მა ნი პუ ლა ცი ა, ლინ გვის ტუ რი სე-
მან ტი კა, კულ ტუ რუ ლი სტე რე ო ტი პე ბი, გენ დე რი

1. შე სა ვა ლი

ადა მი ა ნის პი როვ ნე ბა თან და ყო ლი ლი გე ნე ტი კუ რი მა ხა სი ა თებ ლე ბი სა და სო ცი ა-
ლუ რი კონ ტექ სტე ბის ურ თი ერ თდა კავ ში რე ბუ ლი გავ ლე ნით ყა ლიბ დე ბა. ამას თან ერ-
თად, ენას, რო გორც ადა მი ან თა კო მუ ნი კა ცი ის ძი რი თად სა შუ ა ლე ბას, მნიშ ვნე ლო ვა ნი 
წვლი ლი მი უძღ ვის პი როვ ნე ბის აღ ქმის სის ტე მი სა და ქცე ვი თი ჩვე ვე ბის ჩა მო ყა ლი-
ბე ბა ში. შე სა ბა მი სად, საკ ვირ ვე ლი არა ა, რომ ენობ რივ სის ტე მა ში ასა ხუ ლი ამა თუ იმ 
სა ზო გა დო ე ბის კო ლექ ტი ურ ცნო ბი ე რე ბა ში არ სე ბუ ლი კულ ტუ რუ ლი სტე რე ო ტი პე ბი 

1 ვალერია ფურცელაძე- ფილოლოგიის დოქტორი, თსუ.
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სტიგმა-გაზლაითინგის სემანტიკა: ენა, მანიპულაცია და კულტურული სტერეოტიპები...

მნიშ ვნე ლოვ ნად გა ნა პი რო ბებს ადა მი ა ნე ბის მი ერ სა კუ თა რი თა ვის აღ ქმი სა და სხვებ-
თან ურ თი ერ თქმე დე ბის მო დე ლებს.1 

სა ქარ თვე ლო ში, ისე ვე რო გორც სხვა სა ზო გა დო ე ბებ ში, პი როვ ნულ იდენ ტო ბა ზე 
კულ ტუ რუ ლი სტე რე ო ტი პე ბის გავ ლე ნა ძალ ზედ აქ ტუ ა ლუ რი ა. ბო ლო ათ წლე უ ლებ ში 
სა ქარ თვე ლოს ის ტო რი უ ლად პატ რი არ ქა ლურ მა სა ზო გა დო ე ბამ, ცნო ბი ე რე ბის თვალ-
საზ რი სით, მნიშ ვნე ლო ვა ნი ტრან სფორ მა ცია გა ნი ცა და: საბ ჭო თა კავ ში რის მკაც რი სა-
აზ როვ ნო ჩარ ჩო ე ბი ევ რო პულ მა ღი რე ბუ ლე ბებ მა ჩა ა ნაც ვლა. პა რა დიგ მის ამ თვალ სა-
ჩი ნო ცვლამ სა ქარ თვე ლოს მაცხ ოვ რე ბელ თა სხვა დას ხვა თა ო ბას შო რის იდე ო ლო გი უ-
რი უთან ხმო ე ბა გა მო იწ ვი ა, ხო ლო თვალ საზ რის თა სხვა დას ხვა ო ბა ბუ ნებ რი ვად აი სა-
ხე ბა პი როვ ნულ ურ თი ერ თო ბებ ზე და ვერ ბა ლურ კო მუ ნი კა ცი ა შიც ვლინ დე ბა. თუმ ცა, 
ადა მი ან თა შო რის კო მუ ნი კა ცია მხო ლოდ ინ ფორ მა ცი ის გა და ცე მის ფარ გლებს სცდე-
ბა, რად გან ენის გა მო ყე ნე ბის სა შუ ა ლე ბით ჩვენ გარ კვე ულ ფუნ ქცი ებს2 (Jakobson, 
1960) და შე სა ბა მის სა მეტყ ვე ლო აქ ტებს3 ვას რუ ლებთ (Austin, 1962; Searle, 1969). ამ 
დროს ჩვენ არა მხო ლოდ სათ ქმელს გა მოვ ხა ტავთ, არა მედ ხში რად ერ თმა ნე თის მი ერ 
რე ა ლო ბის აღ ქმა ზე უარ ყო ფით გავ ლე ნას ვახ დენთ. სწო რედ ამ დროს ხდე ბა გაზ ლა ი-
თინ გის ცნე ბა ძალ ზედ აქ ტუ ა ლუ რი. 

რო გორც ვი ცით, გაზ ლა ი თინ გი არის ფსი ქო ლო გი უ რი მა ნი პუ ლა ცი ის ისე თი სა ხე-
ო ბა, რო მე ლიც ადა მი ანს აი ძუ ლებს და ეჭ ვდეს სა კუ თა რი გრძნო ბე ბი სა და რე ა ლო ბის 
აღ ქმის სის წო რე ში.4 თუმ ცა, აღ ნიშ ნუ ლი მოვ ლე ნა ფსი ქო ლო გი ის სფე როს სცდე ბა და 
ფარ თოდ ვრცელ დე ბა რო გორც სო ცი ა ლურ, ასე ვე სო ცი ო ლინ გვის ტურ კონ ტექ სტებ-
ზეც (Sweet, 2019; Catapang Podosky, 2021). გაზ ლა ი თინ გი, რო გორც სო ცი ა ლუ რი 
მოვ ლე ნა, ძა ლა უფ ლე ბი სა და გავ ლე ნის მო პო ვე ბის ინ სტრუ მენ ტად გვევ ლი ნე ბა სხვა-
დას ხვა სო ცი ა ლურ გა რე მო ში, იქ ნე ბა ეს პი რა დი ურ თი ერ თო ბე ბი, სა მარ თლებ რი ვი სის-
ტე მა, და საქ მე ბის სფე რო თუ პო ლი ტი კა (Ruíz, 2020; Spear, 2023 და სხვ.). სო ცი ო ლინ-
გვის ტუ რი თვალ საზ რი სით, გაზ ლა ი თინ გის მოქ მე დე ბის მე ქა ნიზ მე ბი ენობ რი ვი რი გის 
(ინგ.: linguistic order) სა კითხ ით არის გან პი რო ბე ბუ ლი (Catapang Podosky, 2021). თუმ-
ცა ხაზ გა სას მე ლი ა, რომ, აღ ნიშ ნუ ლი მოვ ლე ნი სად მი მკვლე ვარ თა მზარ დი ინ ტე რე სის 
მი უ ხე და ვად, გაზ ლა ი თინ გი, რო გორც დის კურ სის ცალ კე უ ლი სა ხე ო ბა, ნაკ ლე ბად არის 
შეს წავ ლი ლი ლინ გვის ტუ რი რე ა ლი ზა ცი ის კუთხ ით. ჩე მი დაკ ვირ ვე ბით, ლინ გვის ტუ რი 
პრაგ მა ტი კის თვალ საზ რი სით, გაზ ლა ი თინ გი, რო გორც ენობ რი ვი მოვ ლე ნა, უმე ტე სად 
გარ კვე უ ლი ტი პის სა მეტყ ვე ლო აქ ტე ბის, კერ ძოდ, ასერ ტი ვე ბის სპე ცი ფი კუ რი გა მო-
ყე ნე ბის პრინ ციპს ემ ყა რე ბა (Purtseladze, 2024). წი ნამ დე ბა რე სტა ტი ა ში გან ვი ხი ლავ 

1 ლინგვისტური ფარდობითობის პრინციპის (სეპირისა და უორფის თეორია) თანახმად, ენა 
აზროვნებაზე გავლენას ახდენს. Ottenheimer, H. (2009). The Anthropology of Language: An 
Introduction to Linguistic Anthropology. Belmont, CA: Wadsworth.

2 ენობრივი ფუნქციები. Jakobson, R. (1960). Linguistics and Poetics. In T. Sebeok (Ed.), Style in 
Language (pp. 350-377). Cambridge, MA: M.I.T. Press.

3 სამეტყველო აქტების თეორია. Austin, J. L. (1962). How to Do Things with Words. Oxford: Oxford 
University Press; Searle, J. (1979). Expression and Meaning. Cambridge: Cambridge University 
Press.

4 “APA Dictionary of Psychology”. APA.org. American Psychological Association. Retrieved May 20, 
2024.



184                                             ქართული ფსიქოლოგიური ჟურნალი, ტ. 6, ნომერი 1, 2024. ISSN 2667–9027

ვალერია ფურცელაძე

ქარ თუ ლი რე ა ლო ბი სათ ვის და მა ხა სი ა თე ბე ლი კულ ტუ რუ ლი სტე რე ო ტი პე ბით გან პი-
რო ბე ბულ გაზ ლა ი თინგს ლინ გვის ტუ რი სე მან ტი კის თვალ საზ რი სით.

წი ნამ დე ბა რე კვლე ვის აქ ტუ ა ლუ რო ბა გა ნი საზღ ვრე ბა იმ ფაქ ტით, რომ სხვა დას-
ხვა სო ცი ა ლურ კონ ტექ სტში ფარ თოდ არის გავ რცე ლე ბუ ლი ფსი ქო ლო გი უ რი მა ნი პუ-
ლა ცი ის ისე თი ფორ მა, რო გო რი ცაა გა უც ნო ბი ე რე ბე ლი გაზ ლა ი თინ გი.1 მი უ ხე და ვად 
იმი სა, რომ თა ნა მედ რო ვე სამ ყა რო ში მა ტუ ლობს ინ ტე რე სი მენ ტა ლუ რი ჯან მრთე ლო-
ბი სა და ფსი ქო ლო გი უ რი მა ნი პუ ლა ცი ის ტაქ ტი კე ბის მი მართ, გა უც ნო ბი ე რე ბე ლი გაზ-
ლა ი თინ გი ხში რად შე უმ ჩნე ვე ლია მსმე ნე ლის თვის (მსხვერ პლის თვის), მაგ რამ ადა მი-
ა ნის ფსი ქი კის თვის ისე თი ვე და მან გრე ვე ლი ა, რო გორც გაც ნო ბი ე რე ბუ ლი, წი ნას წარ-
გან ზრა ხუ ლი ფსი ქო ლო გი უ რი მა ნი პუ ლა ცი ა.

ემ პი რი უ ლი მა სა ლა მო ი ცავს ივ. ჯა ვა ხიშ ვი ლის სა ხე ლო ბის თბი ლი სის სა ხელ მწი-
ფო უნი ვერ სი ტე ტის ჰუ მა ნი ტა რულ, ფსი ქო ლო გი ი სა და გა ნათ ლე ბის, ასე ვე, სო ცი ა-
ლურ და პო ლი ტი კურ მეც ნი ე რე ბა თა ფა კულ ტე ტე ბის სტუ დენ ტე ბის გა მო კითხ ვის 
შე დე გებს. კვლე ვის შე დე გე ბის თა ნახ მად, რეს პონ დენ ტთა უმე ტე სო ბას კულ ტუ რუ ლი 
სტე რე ო ტი პე ბით გან პი რო ბე ბუ ლი გაზ ლა ი თინ გის გავ ლე ნა არა ერ თხელ გა ნუც დი ა, 
გან სა კუთ რე ბით, რო დე საც ისი ნი სა ქარ თვე ლოს მო ქა ლა ქე თა უფ რო სი თა ო ბის წარ-
მო მად გე ნელ თა მხრი დან კრი ტი კის ან შერ ცხვე ნის ობი ექ ტე ბად ქცე უ ლან. აღ ნიშ ნულ 
შემ თხვე ვებ ში, გაზ ლა ი თინ გის ლინ გვის ტუ რი სე მან ტი კა, ძი რი თა დად, გენ დე რის სა-
კითხ ებ თან ან სო ცი ო კულ ტუ რულ ას პექ ტებ თან (პო ლი ტი კა, რე ლი გი ა) ასო ცი რე ბულ 
ცნე ბებს შე ი ცავს. აღ ნიშ ნულ ჭრილ ში გაზ ლა ი თინ გი სტიგ მა ტი ზა ცი ას2 მო ი ცავს, რად-
გან მა ნი პუ ლა ცი ის ობი ექ ტის გრძნო ბე ბი სა და მო საზ რე ბე ბის გა უ ფა სუ რე ბის გზით, 
სა ზო გა დო ე ბის გან მი სი გან სხვა ვე ბუ ლო ბის ხაზ გას მით, კულ ტუ რუ ლი სტე რე ო ტი პე-
ბის უარ ყო ფით გავ ლე ნას ამ ძაფ რებს. 

2. მე თო დო ლო გია

კვლე ვის მე თო დი ორ ეტაპს მო ი ცავ და. თბი ლი სის სა ხელ მწი ფო უნი ვერ სი ტე ტის 
ზე მოხ სე ნე ბუ ლი ფა კულ ტე ტე ბის სტუ დენ ტებს შევ თა ვა ზე, მო ნა წი ლე ო ბა მი ე ღოთ 
ანო ნი მურ გა მო კითხ ვა ში, რო მე ლიც გაზ ლა ი თინ გის შემ თხვე ვებ თან და კავ ში რე ბით 
მა თი გა მოც დი ლე ბის შე სა ხებ ინ ფორ მა ცი ის მო პო ვე ბას ისა ხავ და მიზ ნად, კერ ძოდ, 
რეს პონ დენ ტებს კულ ტუ რუ ლი სტე რე ო ტი პე ბით გა მოწ ვე უ ლი გაზ ლა ი თინ გის კონ ტექ-
სტში ხში რად მოს მე ნი ლი ფრა ზე ბის ჩა მოთ ვლა ევა ლე ბო დათ. 

ოც მა სტუ დენ ტმა კვლე ვა ში მო ნა წი ლე ო ბის მი ღე ბის მზა ო ბა გა მოთ ქვა. კვლე ვის 
მო ნა წი ლე თა სა შუ ა ლო ასა კი 19 წელს შე ად გენ და და ყო ვე ლი მათ გა ნი ეროვ ნე ბით 
ქარ თვე ლი იყო. მო ნა წი ლე თა შე და რე ბით მცი რე რიცხ ვი გან პი რო ბე ბუ ლი იყო კვლე-
ვის სპე ცი ფი კით: წი ნამ დე ბა რე სტა ტი ის მი ზა ნი არა ფარ თო სო ცი ა ლუ რი გა მო კითხ-
ვის შე დე გე ბის წარ დგე ნა ა, არა მედ კულ ტუ რუ ლი სტე რე ო ტი პე ბით გან პი რო ბე ბუ ლი 
გაზ ლა ი თინ გის დროს გა მო ყე ნე ბუ ლი ლექ სი კუ რი ერ თე უ ლე ბის სე მან ტი კუ რი ანა ლი-

1 Wilson, V. (2024) Unconscious Gaslighting: What Is It and How to Manage It. Exceptional Futures, 
https://www.exceptionalfutures.com/unconscious-gaslighting. Retrieved March 3, 2024.

2 სირცხვილის ნიშნით დადაღვა. თანამედროვე სამყაროში აღნიშნავს სოციალური იარლიყების 
მიწებებას. გაბუნია, შ. (2013). შესავალი ლგბტ ჟურნალისტიკაში. თბილისი: იდენტობა.
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სტიგმა-გაზლაითინგის სემანტიკა: ენა, მანიპულაცია და კულტურული სტერეოტიპები...

ზი. კერ ძოდ, ყუ რადღ ე ბა ეთ მო ბა აღ ნიშ ნუ ლი ტი პის დის კურ სში ხში რად გა მო ყე ნე ბუ-
ლი სიტყ ვე ბის (ცნე ბე ბის) მნიშ ვნე ლო ბის აქ ტუ ა ლი ზა ცი ის პრო ცე სებ ზე დაკ ვირ ვე ბას. 
ლექ სი კურ ერ თე ულ თა სე მან ტი კუ რი ანა ლი ზის დროს გა მო ყე ნე ბულ იქ ნა ჯ. ლი ჩის 
მნიშ ვნე ლო ბის თე ო რი ა, კერ ძოდ, მნიშ ვნე ლო ბის მის მი ერ შე მუ შა ვე ბუ ლი კლა სი ფი კა-
ცია (Leech, 1981).

ემ პი რი უ ლი მა სა ლის შეს წავ ლის დროს გა მო ყე ნე ბუ ლი იყო ტრა დი ცი უ ლი შე მეც-
ნე ბი თი მე თო დე ბი, კერ ძოდ, ანა ლი ზი და სინ თე ზი. დაკ ვირ ვე ბამ ცხად ყო, რომ სა ქარ-
თვე ლო ში მცხოვ რე ბი ახალ გაზ რდე ბი გაზ ლა ი თინ გის ობი ექ ტე ბად იქ ცე ვი ან შემ დე გი 
ძი რი თა დი პრობ ლე მე ბის გა მო: ესე ნია გენ დერ თან და კავ ში რე ბუ ლი სა კითხ ე ბი, იდე ო-
ლო გი უ რი და პო ლი ტი კუ რი მო საზ რე ბე ბი, კა რი ე რუ ლი პერ სპექ ტი ვე ბი და ემიგ რა ცი ა, 
სა სიყ ვა რუ ლო არ ჩე ვა ნი და კულ ტუ რა თა შო რი სი ქორ წი ნე ბა, გა რეგ ნო ბა და ჩაც მის 
სტი ლი. ემ პი რი ულ მა სა ლა ზე დაკ ვირ ვე ბამ, ასე ვე, ცხად ყო, რომ გაზ ლა ი თინ გის ენობ-
რივ კონ ტექ სტში გარ კვე უ ლი სე მან ტი კუ რი ტენ დენ ცია შე ი ნიშ ნე ბა: აღ ნიშ ნუ ლი ტი პის 
დის კურ სში გა მო ყე ნე ბუ ლი ლექ სი კუ რი ერ თე უ ლე ბი (ცნე ბე ბი) მა თი სა ყო ველ თა ოდ 
ცნო ბი ლი სო ცი ა ლუ რი დატ ვირ თვის გარ და, ახალ, აფექ ტურ კო ნო ტა ცი ებს იძენს. აღ-
ნიშ ნულ მოვ ლე ნას უფ რო ვრცლად შემ დგომ თა ვებ ში გან ვი ხი ლავ. 

3. სიტყ ვის მნიშ ვნე ლო ბა და გაზ ლა ი თინ გი

სე მან ტი კა, მი სი ფარ თო დე ფი ნი ცი ით, ენის მეშ ვე ო ბით მნიშ ვნე ლო ბის გა მო ხატ-
ვის პრო ცესს შე ის წავ ლის. მნიშ ვნე ლო ბა, ამ თვალ საზ რი სით, სიტყ ვის არა მხო ლოდ 
სა ლექ სი კო ნო გან მარ ტე ბას მო ი ცავს, არა მედ ასო ცი ა ცი ის ყვე ლა ელ ფერ სა და ნი უ-
ანსს. სე მან ტი კის მი ზა ნი ა, შე ი მეც ნოს მნიშ ვნე ლო ბის გა მო ხატ ვი სა და კონ ტექ სტში 
აქ ტუ ა ლი ზა ცი ის გზე ბი რო გორც ვერ ბა ლურ, ასე ვე არა ვერ ბა ლურ კო მუ ნი კა ცი ა ში.1 
ჯ. ლიჩ მა, გა მო ჩე ნილ მა ენათ მეც ნი ერ მა, რო მე ლიც მნიშ ვნე ლო ბის რთულ და მრა ვალ-
ფე რო ვან სამ ყა როს შე ის წავ ლი და, დი დი გავ ლე ნა იქო ნია ლინ გვის ტუ რი სე მან ტი კის, 
რო გორც ენათ მეც ნი ე რე ბის დარ გის, გან ვი თა რე ბა ზე. ლი ჩი ამ ტკი ცებ და, რომ სიტყ-
ვის მნიშ ვნე ლო ბის შეს წავ ლა და უშ ვე ბე ლია სხვა დას ხვა სო ცი ო ლინ გვის ტუ რი ფაქ ტო-
რის გათ ვა ლის წი ნე ბის გა რე შე, რად გან სხვა დას ხვა კონ ტექ სტში სიტყ ვამ შე საძ ლოა 
გან სხვა ვე ბუ ლი კო ნო ტა ცი ე ბი შე ი ძი ნოს.2 ლი ჩის თე ო რი ის თა ნახ მად, ლექ სი კურ ერ-
თე ულს, მი სი სიტყ ვა სიტყ ვი თი, დე ნო ტა ცი უ რი მნიშ ვნე ლო ბის გარ და, შე იძ ლე ბა რი გი 
და მა ტე ბი თი, კონ ტექ სტი დან გა მომ დი ნა რე, მნიშ ვნე ლო ბე ბი ჰქონ დეს (Leech, 1981). 

წი ნამ დე ბა რე კვლე ვის ფარ გლებ ში მნიშ ვნე ლო ბის ორი სა ხე ო ბით და, შე სა ბა მი-
სად, მა თი აღ მნიშ ვნე ლი ტერ მი ნე ბით ვი ხელ მძღვა ნე ლებ, ესე ნი ა: სო ცი ა ლუ რი მნიშ-
ვნე ლო ბა (ინგ.: social meaning) და აფექ ტუ რი მნიშ ვნე ლო ბა (ინგ.: affective meaning). 
სო ცი ა ლუ რი მნიშ ვნე ლო ბა მო ი ცავს სა ზო გა დო ე ბის მი ერ სიტყ ვის თვის მი ნი ჭე ბულ 
დატ ვირ თვებს. სწო რედ ეს ის ტო რი უ ლად ჩა მო ყა ლი ბე ბუ ლი კო ნო ტა ცი ე ბი გა ნა პი რო-
ბებს ცალ კე უ ლი კულ ტუ რის ან სა ზო გა დო ებ რი ვი ჯგუ ფის წევ რე ბის მი ერ სიტყ ვის 

1 Britannica, T. Editors of Encyclopaedia (2024, May 14). semantics. Encyclopedia Britannica. https://
www.britannica.com/science/semantics

2 Ramtirthe, P., Ovhal, M. (2024). Geoffrey Leech’s Seven Types of Meaning. Journal of Research 
Administration, 5(2), 11465-11469. Retreived from https://journalra.org/index.php/jra/article/view/1242
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ვალერია ფურცელაძე

ინ ტერ პრე ტი რე ბის გზებს, რად გან მო ი ცავს ისეთ მე ტა ლინ გვის ტურ ას პექ ტებს, რო-
გო რე ბი ცა ა: სო ცი ო კულ ტუ რუ ლი ნორ მე ბი და ფა სე უ ლო ბე ბი, ის ტო რი უ ლი გა მოც დი-
ლე ბა, ძა ლა უფ ლე ბის მიმ დი ნა რე დი ნა მი კა და ა.შ. აფექ ტუ რი მნიშ ვნე ლო ბა კი, სო ცი ა-
ლუ რის გან გან სხვა ვე ბით, მო ი ცავს ლექ სი კუ რი ერ თე უ ლის გა მო ყე ნე ბით გა მოწ ვე ულ 
გრძნო ბებს, იმ სუ ბი ექ ტურ ინ ტერ პრე ტა ცი ებს, რომ ლებ საც ცალ კე უ ლი სიტყ ვა ფსი-
ქო ე მო ცი უ რი რე აქ ცი ის დო ნე ზე ბა დებს ჩვენ ში (Leech, 1981).

მნიშ ვნე ლო ბის გა მო ხატ ვი სა და აღ ქმის სა კითხი ძა ლი ან მნიშ ვნე ლო ვა ნია გაზ ლა-
ი თინ გის კონ ტექ სტში. ვი ნა ი დან გაზ ლა ი თინ გი, უპირ ვე ლეს ყოვ ლი სა, ვერ ბა ლურ მა-
ნი პუ ლა ცი ას წარ მო ად გენს (Purtseladze, 2024), ის მნიშ ვნე ლო ვან წი ლად და ფუძ ნე ბუ-
ლია ენობ რი ვი კონ სტრუქ ცი ე ბის სპე ცი ფი კურ გა მო ყე ნე ბა ზე, რაც, ასე ვე, მო ი აზ რებს 
სიტყ ვა თა მნიშ ვნე ლო ბე ბით მა ნი პუ ლი რე ბას, მათ და მა ხინ ჯე ბას მსხვერ პლზე ფსი ქო-
ლო გი უ რი გავ ლე ნი სა და კონ ტრო ლის მო პო ვე ბის მიზ ნით. ამ რი გად, მნიშ ვნე ლო ბე ბის 
და მა ხინ ჯე ბის აღ ნიშ ნუ ლი მცდე ლო ბე ბის იდენ ტი ფი ცი რე ბა ძა ლი ან მნიშ ვნე ლო ვა ნია 
ვერ ბა ლუ რი მა ნი პუ ლა ცი ის ქმე დი თი შე წი ნა აღ მდე გე ბის თვის. 

ემ პი რი ულ მა სა ლა ზე დაკ ვირ ვე ბის შე დე გად გა მოვ ლინ და, რომ სტიგ მა- გაზ ლა ი-
თინ გის კონ ტექ სტში სო ცი ა ლუ რი მნიშ ვნე ლო ბის აფექ ტურ მნიშ ვნე ლო ბად სე მან ტი-
კურ გარ დაქ მნას ვაწყ დე ბით ისეთ შემ თხვე ვებ ში, რო დე საც მო სა უბ რე (მა ნი პუ ლა ტო-
რი) ლექ სი კუ რი ერ თე უ ლე ბის სო ცი ა ლურ კო ნო ტა ცი ებს ბო რო ტად იყე ნებს მსმე ნელ ში 
გარ კვე უ ლი ემო ცი უ რი რე აქ ცი ის გა მოწ ვე ვის მიზ ნით, მა გა ლი თად, რო დე საც მა ნი პუ-
ლა ტო რი სა ზო გა დო ე ბა ში მი ღე ბულ მო საზ რე ბებს, დამ კვიდ რე ბულ ტრა დი ცი ებ სა და 
კულ ტუ რულ ნორ მებს ეყ რდნო ბა, რა თა მსხვერ პლში გა მო იწ ვი ოს ისე თი უარ ყო ფი თი 
ემო ცი ე ბი, რო გო რე ბი ცაა სირ ცხვი ლი, და ნა შა უ ლის გრძნო ბა ან ში ში. სე მან ტი კუ რი 
ცვლი ლე ბა ამ შემ თხვე ვა ში გაზ ლა ი თინ გის თვის და მა ხა სი ა თე ბე ლი და მან გრე ვე ლი 
ეფექ ტის მიღ წე ვას ემ სა ხუ რე ბა და მსხვერ პლზე ფსი ქო ლო გი ურ ზე გავ ლე ნას აძ ლი ე-
რებს, რად გან აფექ ტუ რი მნიშ ვნე ლო ბა ემო ცი უ რი ენის1 სფე როს მი ე კუთ ვნე ბა და, შე-
სა ბა მი სად, ადა მი ა ნის ემო ცი ე ბის მარ თვის ინ სტრუ მენ ტად იქ ცე ვა, რად გან შე უძ ლი ა, 
მსმე ნე ლის გა დაწყ ვე ტი ლე ბებ ზე გავ ლე ნა იქო ნი ოს. ამ რი გად, სტიგ მა- გაზ ლა ი თინ გის 
კონ ტექ სტში ლექ სი კუ რი ერ თე უ ლე ბის აფექ ტუ რი კო ნო ტა ცი ე ბი ფსი ქო ლო გი უ რი მა-
ნი პუ ლა ცი ის სა შუ ა ლე ბას წარ მო ად გენს. 

თუმ ცა, უნ და აღი ნიშ ნოს, რომ გან სა ხილ ვე ლი მოვ ლე ნა ხში რად გა ნუზ რახ ველ, გა-
უც ნო ბი ე რე ბელ ხა სი ათს ატა რებს. აღ ნიშ ნუ ლი გან სა კუთ რე ბით ხში რია სხვა დას ხვა თა-
ო ბის წარ მო მად გე ნელ თა შო რის კო მუ ნი კა ცი ის დროს. სტიგ მა- გაზ ლა ი თინ გის ქარ თუ-
ლი რე ა ლო ბის თვის და მა ხა სი ა თე ბე ლი სე მან ტი კის სა კითხს შემ დგომ თავ ში გან ვი ხი ლავ. 

4. სტიგ მა- გაზ ლა ი თინ გის სე მან ტი კა სა ქარ თვე ლო ში
4.1. გა მო კითხ ვის შე დე გე ბი

წი ნამ დე ბა რე კვლე ვის ფარ გლებ ში ჩა ტა რე ბუ ლი გა მო კითხ ვის პრო ცე დუ რა ორ 
ეტაპს მო ი ცავ და: რეს პონ დენ ტებს რი გი კითხ ვე ბის თვის უნ და ეპა სუ ხათ, ხო ლო და-
დე ბი თი პა სუ ხის გა ცე მის შემ თხვე ვა ში, და მა ტე ბით მო ეთხ ო ვე ბო დათ გა მოც დი ლე ბი სა 

1 Macagno, F., Walton, D. (2014). When Words Are Emotive. In Emotive Language in 
Argumentation (pp. 5–29). Cambridge: Cambridge University Press.
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სტიგმა-გაზლაითინგის სემანტიკა: ენა, მანიპულაცია და კულტურული სტერეოტიპები...

და შთა ბეჭ დი ლე ბე ბის გა ზი ა რე ბა იმ კონ კრე ტუ ლი ფრა ზე ბის მი თი თე ბით, რომ ლე ბიც 
კულ ტუ რუ ლი სტე რე ო ტი პე ბის შე დე გად მათ კენ მი მარ თუ ლი გაზ ლა ი თინ გის კონ ტექ-
სტში მო ის მი ნეს. კვლე ვის შე დე გე ბი შე სა ბა მი სი პრო ცენ ტუ ლი მაჩ ვე ნებ ლე ბით ქვე-
მოთ არის მო ცე მუ ლი. ენობ რი ვი მო ნა ცე მე ბის ანა ლი ზი კი შემ დგომ ქვე თავ ში იქ ნე ბა 
წარ მოდ გე ნი ლი. 

ტაბულა 1. სტიგმა-გაზლაითინგი და
კულტურული სტერეოტიპები საქართველოში

შეკითხვა დიახ არა არ ვიცი

უთქვამთ, რომ თქვენი გრძნობები/ემოციები 
არასწორი, ან შეუსაბამოა, რადგან თქვენს 
კულტურაში მიღებულ ნორმებს ეწინააღმდეგება?

55% 45% -

უთქვამთ, რომ თქვენი მოსაზრებები და იდეები 
მცდარი ან არარეალურია, რადგან თქვენს 
კულტურაში მიღებულ ნორმებსა და მათთან 
ასოცირებულ მოლოდინებს ეწინააღმდეგება?

75% 25% -

უთქვამთ, რომ მეტისმეტად ემოციურად რეაგირებთ, 
როდესაც საკითხი კულტურულ სტერეოტიპებს ეხება? 60% 40% -

ეჭვი თუ შეგპარვიათ საკუთარი მოსაზრებების 
სისწორეში მხოლოდ იმიტომ, რომ ისინი თქვენს 
კულტურაში მიღებულ ნორმებს ეწინააღმდეგება? 

45% 55% -

თავი შეურაცხყოფილად ან ნაკლულად თუ 
გიგრძვნიათ, რადგან თქვენი გრძნობები და 
მოსაზრებები არასწორად ან შეუსაბამოდ მიიჩნიეს, 
რადგან ისინი თქვენს კულტურაში მიღებულ ნორმებს 
ეწინააღმდეგებოდნენ?

45% 55% -

წინა შეკითხვებიდან გამომდინარე, თვლით თუ არა, 
რომ კულტურული სტერეოტიპებით განპირობებული 
გაზლაითინგის გავლენა განგიცდიათ? 

60% 40% -

თვლით თუ არა, რომ გაზლაითინგის ეს შემთხვევები 
წინასწარგანზრახული, გაცნობიერებული იყო? 30% 40% 30%

რო გორც ვხე დავთ, რეს პონ დენ ტთა უმე ტე სო ბა თვლის, რომ კულ ტუ რუ ლი სტე-
რე ო ტი პე ბით გან პი რო ბე ბუ ლი ფსი ქო ლო გი უ რი მა ნი პუ ლა ცი ის უარ ყო ფი თი გავ ლე ნა 
გა ნუც დი ათ, თუმ ცა ამავ დრო უ ლად, სტიგ მა- გაზ ლა ი თინ გის წი ნა შე გარ კვე ულ სიმ-
ტკი ცეს ინარ ჩუ ნე ბენ. აღ ნიშ ნუ ლის შე სა ხებ მეტყ ვე ლებს ვერ ბა ლუ რი მა ნი პუ ლა ცი ით 
გა მოწ ვე უ ლი, მათ თვის სა ზი ა ნო გავ ლე ნის ამოც ნო ბის უნა რი, რა ზეც კვლე ვის შე დე გე-
ბის პრო ცენ ტუ ლი მაჩ ვე ნე ბე ლი მი უ თი თებს. ამას თან ერ თად, ის ფაქ ტი, რომ კვლე ვის 
მო ნა წი ლე თა მნიშ ვნე ლო ვა ნი ნა წი ლი აღი ა რებს, რომ კულ ტუ რულ სტე რე ო ტი პებ ზე 
და ფუძ ნე ბუ ლი გაზ ლა ი თინ გის გავ ლე ნა გა ნუც დი ათ, ამ ტკი ცებს იმას, რომ ქარ თვე-
ლი ახალ გაზ რდე ბის თვის აღ ნიშ ნუ ლი მა ნი პუ ლა ცი უ რი ტაქ ტი კა ცნო ბი ლი ა, რაც მა თი 
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ცოდ ნი სა და გაც ნო ბი ე რე ბის დო ნე ზე მეტყ ვე ლებს. გარ და ამი სა, კვლე ვამ აჩ ვე ნა, რომ 
რეს პონ დენ ტთა უმე ტე სო ბა თვლის, რომ აღ ნიშ ნუ ლი ფსი ქო ლო გი უ რი მა ნი პუ ლა ცი-
ის მათ მი ერ გა მოც დი ლი შემ თხვე ვე ბი არ იყო წი ნას წარ გან ზრა ხუ ლი, ხო ლო ნა წი ლი 
აღ ნიშ ნულ თან და კავ ში რე ბით ეჭვს გა მოთ ქვამს, რაც ცალ სა ხად მეტყ ვე ლებს რეს პონ-
დენ ტთა ობი ექ ტუ რო ბა სა და კრი ტი კუ ლი აზ როვ ნე ბის მა ღალ დო ნე ზე. 

4.2. მნიშ ვნე ლო ბის სე მან ტი კუ რი ცვლი ლე ბა                                                              
სტიგ მა- გაზ ლა ი თინ გის კონ ტექ სტში

4.2.1. გენ დე რუ ლი სტე რე ო ტი პე ბის ამ სახ ვე ლი სე მან ტი კა

ემ პი რი ულ მა სა ლა ზე დაკ ვირ ვე ბამ გან სა ხილ ვე ლი ტი პის დის კურ სის თვის და მა-
ხა სი ა თე ბე ლი შე სამ ჩნე ვი ტენ დენ ცია გა მო ავ ლი ნა, კერ ძოდ, გენ დერ თან ასო ცი რე ბუ-
ლი სე მან ტი კის სი ჭარ ბე კულ ტუ რუ ლი სტე რე ო ტი პე ბით გან პი რო ბე ბუ ლი გაზ ლა ი თინ-
გის კონ ტექ სტში. რეს პონ დენ ტთა დახ მა რე ბით მო პო ვე ბუ ლი ენობ რი ვი მო ნა ცე მე ბით 
თუ ვიმ სჯე ლებთ, აღ ნიშ ნუ ლი ტი პის დის კურ სში ხში რად გა მო იკ ვე თე ბა გენ დე რულ 
რო ლებ თან და კავ ში რე ბუ ლი მო ლო დი ნე ბის აღ მნიშ ვნე ლი გა მო ნათ ქვა მე ბი. რეს პონ-
დენ ტთა თქმით, გენ დე რუ ლი სტე რე ო ტი პე ბის ამ სახ ვე ლი ლექ სი კუ რი ერ თე უ ლე ბით 
დატ ვირ თულ მა ენამ მათ ზე უარ ყო ფი თი ფსი ქო ლო გი უ რი გავ ლე ნა იქო ნია თავ და ჯე-
რე ბუ ლო ბი სა და თვით შე ფა სე ბის კუთხ ით. აღ ნიშ ნუ ლი ხაზს უს ვამს სე მან ტი კის მნიშ-
ვნე ლო ბას სო ცი ა ლუ რი დი ნა მი კი სა და პი როვ ნუ ლი აღ ქმის ფორ მი რე ბა ში. 

კერ ძოდ, კულ ტუ რულ სტე რე ო ტი პებ სა და სტიგ მა ტი ზა ცი ა ზე და ფუძ ნე ბუ ლი გაზ-
ლა ი თინ გის კონ ტექ სტში მო სა უბ რე იყე ნებს ისეთ გა მო ნათ ქვა მებს, რომ ლებ შიც ნათ-
ლად აი რეკ ლე ბა ქა ლე ბი სა და მა მა კა ცე ბის რთულ ცხოვ რე ბი სე ულ სი ტუ ა ცი ებ თან 
გამ კლა ვე ბის უნარ სა და ფსი ქო ე მო ცი ურ რე ა გი რე ბას თან და კავ ში რე ბუ ლი გენ დე რუ-
ლი სტე რე ო ტი პე ბით გან პი რო ბე ბუ ლი მო ლო დი ნე ბი. ამას ადას ტუ რებს ისე თი ტერ მი-
ე ნე ბის სი ჭარ ბე, რო გო რე ბი ცა ა, მა გა ლი თად, „კა ცი ხარ, მე ტი სიმ ტკი ცე გა მო ი ჩი ნე“; 
„გო გო ხარ და გა უ ძე ლი“; „მე ტად გამ ძლე უნ და იყო“. აღ ნიშ ნუ ლი მა გა ლი თე ბი დან ჩანს, 
რომ ქარ თულ სა ზო გა დო ე ბა ში ორი ვე გენ დერ თან ასო ცი რე ბუ ლი სო ცი ა ლუ რი მნიშ-
ვნე ლო ბე ბი „გამ ძლე ო ბას“ და /ან „გაძ ლე ბას“ მო ი აზ რებს, ხო ლო რო დე საც აღ ნიშ ნუ ლი 
ტერ მი ნე ბი გა მო ი ყე ნე ბა ისეთ სი ტუ ა ცი ურ კონ ტექ სტში, რო დე საც პი როვ ნე ბა არ ეგუ-
ე ბა, ან არ მოქ მე დებს სა ზო გა დო ე ბა ში მი სი გენ დე რის შე სა ხებ დამ კვიდ რე ბუ ლი სტე-
რე ო ტი პუ ლი მო ლო დი ნე ბის შე სა ბა მი სად, ისი ნი ისეთ აფექ ტურ მნიშ ვნე ლო ბებს იძე-
ნენ, რო გო რი ცაა „სუს ტი“, და მას თან ასო ცი რე ბუ ლი კო ნო ტა ცი ე ბი. 

გენ დე რუ ლი სტე რე ო ტი პე ბის ამ სახ ვე ლი სე მან ტი კუ რი ერ თე უ ლე ბი, ასე ვე, ფარ-
თოდ გვხვდე ბა კა რი ე რულ პერ სპექ ტი ვებ სა და სა მო მავ ლო პრო ფე სი ის არ ჩე ვან თან 
და კავ ში რე ბულ კონ ტექ სტში. აღ ნიშ ნუ ლი გან სა კუთ რე ბით აქ ტუ ა ლუ რია გო გო ნებ თან 
მი მარ თე ბა ში: მაგ., „გო გო და ამ ხე ლა ამ ბი ცი ე ბი?“; „ეს ქა ლის საქ მე არა ა“. მსგავ სი 
მა გა ლი თე ბი დან ჩანს, რომ ქარ თულ კონ ტექ სტში მდედ რო ბით სქეს თან ასო ცი რე ბუ-
ლი სო ცი ა ლუ რი მნიშ ვნე ლო ბე ბი ქალს წარ მო ა ჩენს, რო გორც „მოკ რძა ლე ბულს“, „ში-
ნა ურს“, პრო ფე სი უ ლი გან ვი თა რე ბის თვალ საზ რი სით „თავ მდა ბალ ს/შეზღ უ დულს“იმ 
დროს, რო დე საც ჯან სა ღი ამ ბი ცია და თვით გან ვი თა რე ბის კენ სწრაფ ვა „უც ნა უ რის“, 
„ა რა ნორ მა ლუ რის“ და „ა რა ქა ლუ რის“ აფექ ტურ დატ ვირ თვებს სძენს მას. 
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4.2.2. „გან სხვა ვე ბუ ლო ბის“ ამ სახ ვე ლი სე მან ტი კა 

ჩა ტა რე ბუ ლი კვლე ვის არა ნაკ ლებ სა ყუ რადღ ე ბო მიგ ნე ბას წარ მო ად გენს კულ ტუ-
რუ ლი სტე რე ო ტი პე ბით გა მოწ ვე უ ლი გაზ ლა ი თინ გის კონ ტექ სტში ისე თი ლექ სი კუ რი 
ერ თე უ ლე ბის სი ჭარ ბე, რომ ლე ბიც ადა მი ანს, რო გორც „გან სხვა ვე ბულს“ ან „ცალ კემ-
დგომს“ ახა სი ა თე ბენ. აღ ნიშ ნუ ლი ტენ დენ ცია მჭიდ როდ არის და კავ ში რე ბუ ლი „გან-
სხვა ვე ბუ ლად წარ მო ჩე ნის“, „გა მო ყო ფის“ (ინგ.: othering) ცნე ბას თან. 

„გან სხვა ვე ბუ ლად წარ მო ჩე ნა“ ან „გა მო ყო ფა“ ცალ კე უ ლი პი როვ ნე ბე ბი სა და ჯგუ-
ფე ბის მი ერ სხვე ბის თვის უარ ყო ფი თი თვი სე ბე ბის მი კუთ ვნე ბას და მათ „სხვე ბად“, 
‘გა მო ყო ფი ლე ბად“, „გან სხვა ვე ბუ ლე ბად“ წარ მო ჩე ნას ეწო დე ბა.1 ემ პი რი უ ლი მა სა ლის 
ანა ლი ზის შე დე გად გა მოკ ვე თი ლი, ზე მო აღ წე რი ლი მნიშ ვნე ლო ბის მქო ნე ყვე ლა ზე 
თვალ სა ჩი ნო ტერ მი ნი არის „მო ღა ლა ტე“. გა მო კითხ ვის შე დე გე ბის თა ნახ მად, აღ ნიშ-
ნუ ლი ტერ მი ნი რეს პონ დენ ტე ბის მი მარ თე ბა ში ისეთ შემ თხვე ვებ ში გა მო უ ყე ნე ბი ათ, 
რო დე საც ისი ნი არ იზი ა რებ დნენ სა ყო ველ თა ოდ დამ კვიდ რე ბულ ან უმე ტე სო ბის მი-
ერ აღი ა რე ბულ მო საზ რე ბებს რე ლი გი ურ ან პო ლი ტი კურ სა კითხ ებ თან და კავ ში რე-
ბით. სტიგ მა- გაზ ლა ი თინ გი სა და ადა მი ა ნის ფსი ქი კა ზე მი სი და მან გრე ვე ლი გავ ლე ნის 
თვალ საზ რი სით, აღ ნიშ ნუ ლი ტერ მი ნის სო ცი ა ლუ რი და აფექ ტუ რი მნიშ ვნე ლო ბე ბი 
გან მარ ტე ბას არ სა ჭი რო ებს.

რეს პონ დენ ტე ბის მი ერ და სა ხე ლე ბუ ლი მსგავ სი ში ნა არ სის მქო ნე სხვა გა მო ნათ-
ქვა მე ბი შემ დეგ ნა ი რად ჟღერს: „ა სე თი წე სი ა“; „აქ ასე თი ხალ ხი ა“; „ტრა დი ცი ებს ვერ 
შე ე წი ნა აღ მდე გე ბი“; „ეს სა ქარ თვე ლო ა“. რო გორც ვხე დავთ, აღ ნიშ ნულ ფრა ზებს აერ-
თი ა ნებს კულ ტუ რუ ლი ნორ მე ბი სა და სა ზო გა დო ე ბა ში გავ რცე ლე ბუ ლი სტე რე ო ტი პე-
ბის მი მართ კონ ფორ მიზ მის გან წყო ბა. ჩა მოთ ვლილ თა გან თი თო ე უ ლი ლექ სი კუ რი ერ-
თე უ ლი გარ კვე ულ მო ლო დინს ქმნის, მოქ ცე ვის ერ თგვარ სტან დარტს აწე სებს. აღ ნიშ-
ნულ ფრა ზებ ში გე ოგ რა ფი უ ლი ად გილ მდე ბა რე ო ბა გა ნი ხი ლე ბა, რო გორც დად გე ნი ლი 
სტან დარ ტის შე სა ბა მი სად მოქ ცე ვის გან მა პი რო ბე ბე ლი არ გუ მენ ტი, იმ შემ თხვე ვა შიც 
კი, თუ აღ ნიშ ნუ ლი სა აზ როვ ნო ჩარ ჩო ან ქცე ვის მო დე ლი კონ კრე ტუ ლი პი როვ ნე ბის-
თვის მი უ ღე ბე ლი ა. 

გან სხვა ვე ბუ ლი აზ რის მქო ნე ინ დი ვი დე ბის მი მარ თე ბა ში გა მო ყე ნე ბუ ლი მსგავ სი 
გა მო ნათ ქვა მე ბი, რომ ლე ბიც კულ ტუ რუ ლი ნორ მე ბის ან სა ზო გა დო ე ბა ში დამ კვიდ რე-
ბუ ლი სტე რე ო ტი პე ბის ხელ შე უ ხებ ლო ბას და სა ბო ლო ო ბას უს ვამს ხაზს, მა თი გრძნო-
ბე ბი სა და მო საზ რე ბე ბის გა უ ფა სუ რე ბის ია რა ღად იქ ცე ვი ან. ყო ვე ლი ვე ამან შე საძ-
ლოა ადა მი ა ნი აი ძუ ლოს სა კუ თარ თავ ში, სა კუ თა რი სი მარ თლის სის წო რე ში და ეჭ-
ვდეს და პო ზი ცი ე ბი დათ მოს, მის თვის არა სა სურ ვე ლი ან მი უ ღე ბე ლი თვალ საზ რი სე ბი 
აით ვი სოს, რა თა თა ვი გა რი ყუ ლად, ცალ კემ დგო მად არ იგ რძნოს, რაც, თა ვის მხრივ, 
კრი ტი კუ ლი აზ როვ ნე ბის უნა რის დაქ ვე ი თე ბას გუ ლის ხმობს. ეს უკა ნას კნე ლი კი გაზ-
ლა ი თინ გის ერ თ-ერთ ყვე ლა ზე სა ზი ა ნო შე დეგს წარ მო ად გენს. გარ და ამი სა, „გან სხვა-
ვე ბუ ლო ბას თან“ ასო ცი რე ბუ ლი სე მან ტი კის მქო ნე ლექ სი კის გა მო ყე ნე ბა, გაზ ლა ი თინ-
გის კონ ტექ სტში, გან სა კუთ რე ბით სა ზი ა ნო შე იძ ლე ბა იყოს უმ ცი რე სო ბე ბის წარ მო-

1 Rohleder, P. (2014). Othering. In Teo, T. (Eds.) Encyclopedia of Critical Psychology (pp. 1306 – 
1308). New York: Springer.
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ვალერია ფურცელაძე

მად გე ნელ თათ ვის, რად გან მათ თან და კავ ში რე ბუ ლი აღ ნიშ ნუ ლი კონ ტექ სტი მავ ნე ბე-
ლი სტე რე ო ტი პე ბის გაძ ლი ე რე ბა სა და გამ ძაფ რე ბას უწყ ობს ხელს.

5. დას კვნა
დას კვნის სა ხით შე იძ ლე ბა ით ქვას, რომ წი ნამ დე ბა რე სტა ტი ა ში გან ვი ხი ლე ქარ-

თუ ლი რე ა ლო ბის თვის და მა ხა სი ა თე ბე ლი კულ ტუ რუ ლი სტე რე ო ტი პე ბი თა და სტიგ მა-
ტი ზა ცი ით გა მოწ ვე უ ლი გაზ ლა ი თინ გის ლინ გვის ტუ რი რე ა ლი ზა ცი ის ზო გი ერ თი თა-
ვი სე ბუ რე ბა ლექ სი კუ რი სე მან ტი კის თვალ საზ რი სით. კვლე ვამ ცხად ყო, რომ აღ ნიშ ნუ-
ლი ტი პის დის კურ სში ჭარ ბობს გენ დერ თან ასო ცი რე ბუ ლი სე მან ტი კის მქო ნე ლექ სი კა, 
რო მე ლიც სა ზო გა დო ე ბა ში დამ კვიდ რე ბულ სტე რე ო ტი პებს კი დევ უფ რო ამ ყა რებს და 
ცალ კე უ ლი პი როვ ნე ბე ბი სა და ჯგუ ფე ბის სტიგ მა ტი ზა ცი ის პრო ცესს უწყ ობს ხელს. 
გარ და ამი სა, სტიგ მა- გაზ ლა ი თინ გის კონ ტექ სტში ფარ თოდ იკ ვე თე ბა „გან სხვა ვე ბუ-
ლად წარ მო ჩე ნის“, „გა მო ყო ფის“ ცნე ბას თან და კავ ში რე ბუ ლი სე მან ტი კა, რო მე ლიც აღ-
ნიშ ნუ ლი ფსი ქო ლო გი უ რი მა ნი პუ ლა ცი ით გა მოწ ვე ულ ეფექტს უფ რო სა ზი ა ნოს ხდის, 
რად გან მსმე ნელ ში გა რი ყუ ლო ბის შეგ რძნე ბას იწ ვევს, რო დე საც ის დამ კვიდ რე ბულ 
სტე რე ო ტი პებს სიტყ ვით ან ქმე დე ბით ეწი ნა აღ მდე გე ბა. 

ემ პი რი უ ლი მა სა ლის ანა ლი ზის შე დე გად გა მოვ ლინ და, რომ კულ ტუ რუ ლი სტე რე-
ო ტი პე ბით გა მოწ ვე უ ლი გაზ ლა ი თინ გის კონ ტექ სტში ლექ სი კუ რი ერ თე უ ლე ბის მნიშ-
ვნე ლო ბის ცვლი ლე ბა შე ი ნიშ ნე ბა; კერ ძოდ, ად გი ლი აქვს ერ თგვარ სე მან ტი კურ ტრან-
სფორ მა ცი ას, რომ ლის დრო საც ლექ სი კურ ერ თე ულ თა სო ცი ა ლუ რი მნიშ ვნე ლო ბა 
აფექ ტურ მნიშ ვნე ლო ბად იქ ცე ვა, რაც აღ ნიშ ნულ ლექ სი კას უარ ყო ფით კო ნო ტა ცი ებს 
მა ტებს. ეს სე მან ტი კუ რი ცვლი ლე ბა სა ყუ რადღ ე ბო ა, რად გან აფექ ტუ რი მნიშ ვნე ლო ბა 
ემო ცი უ რი ენის გან ზო მი ლე ბას მი ე კუთ ვნე ბა, რაც გაზ ლა ი თინ გით გა მოწ ვე ულ ფსი-
ქო ლო გი ურ გავ ლე ნას უფ რო და მან გრე ველს ხდის. აღ ნიშ ნუ ლი ხაზს უს ვამს ლინ გვის-
ტუ რი სე მან ტი კის მნიშ ვნე ლო ბას რო გორც ინ დი ვიდ თა პი როვ ნუ ლი აღ ქმის სის ტე მე-
ბის, ასე ვე სო ცი ა ლუ რი დი ნა მი კის ფორ მი რე ბის პრო ცეს ში, რაც ამ ტკი ცებს იმას, რომ 
ენობ რი ვი რე სურ სე ბის გა მო ყე ნე ბი სას მე ტი სიფ რთხი ლე და ემ პა თია გვმარ თებს. 

ჩა ტა რე ბუ ლი გა მო კითხ ვის შე დე გე ბის თა ნახ მად, რეს პონ დენ ტთა უმე ტე სო ბა 
ფსი ქო ლო გი უ რი მა ნი პუ ლა ცი ის გან სა ხილ ველ სა ხე ო ბას იც ნობს, კონ ტექ სტში მი-
სი იდენ ტი ფი ცი რე ბა შე უძ ლია და, უსი ა მოვ ნო პი რა დი გა მოც დი ლე ბის მი უ ხე და ვად, 
ნაკ ლე ბად ექ ცე ვა სტიგ მა- გაზ ლა ი თინ გის გავ ლე ნის ქვეშ, რაც აღ ნიშ ნუ ლი სა კითხ ის 
შე სა ხებ ქარ თვე ლი ახალ გაზ რდე ბის ცოდ ნი სა და გაც ნო ბი ე რე ბის გარ კვე ულ დო ნე ზე 
მეტყ ვე ლებს. 
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STIGMA – GASLIGHTING SEMANTICS:
 LANGUAGE, MANIPULATION AND 

CULTURAL STEREOTYPES IN GEORGIA 

Valeria Purtseladze 1

Abstract 
The present article concerns the issues of linguistic semantics in the context of gaslighting 
mobilized through the cultural stereotypes widely accepted in Georgia. Empirical material 
was obtained from the students of Javakhishvili Tbilisi State University (Faculty of Human-
ities, Faculty of Psychology and Educational Sciences, Faculty of Social and Political Scienc-
es). The theoretical framework of the study is linguistic semantics, in particular, Leech’s the-
ory of meaning. The value of the study is in its focus on the unconscious form of gaslighting 
which is widespread in different social contexts. Despite the growing interest in mental health 
and psychological manipulation, the fact that unconscious gaslighting, which often remains 
unnoticed, is no less harmful than conscious, preplanned manipulation, is often neglected. 
The study shows that most respondents had personally experienced a negative influence of 
gaslighting especially when they were criticized and shamed by older generation in Georgia. 
Specific cases of gaslighting are mostly related to gender and cultural issues (politics, reli-
gion) and contribute to stigmatization. The analysis of empirical material demonstrates that 
certain semantic changes are observed in such discourse. In particular, the social meaning 
of the lexical units used by the speaker (manipulator) acquires affective connotation, which 
has a negative influence on the listener’s (victim’s) self-confidence and makes them question 
correctness of their perceptions. 
The study also demonstrates that the Georgian youth is aware of the above manipulations, 
can identify them and is less susceptible to the negative influence of gaslighting. 

Key words: gaslighting, psychological manipulation, linguistic semantics, cultural stereo-
types, gender

1. Introduction

Personality develops through the interaction of genetic characteristics and social con-
texts. In addition, language, as the main medium of communication, significantly contrib-
utes to the formation of the perceptual system and behavioral habits. Therefore, it is logical 
that the cultural stereotypes in the collective conscioucness of society largely determine 
the individual’s self-perception as well as the models of interaction with other people.2 

In Georgia, like in many other societies, cultural stereotypes have a significant ef-
fect on a personal identity. In the last decades, the Georgian mentality, which had been 
traditionally patriarchal, underwent important transformations. The rigid frame of thinking 

1 Valeria Purtseladze – PHD in Philology, TSU
2 According to the principle of linguistic relativity (Sapir – Whorf theory) language influences thought. 

Ottenheimer, H. (2009). The Anthropology of Language: An Introduction to Linguistic Anthropology. 
Belmont, CA: Wadsworth.
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established in the Soviet Union has been replaced with the European values. Such a 
dramatic shift in the paradigm caused ideological conflict between generations. The dif-
ference in perspectives is naturally reflected in personal relations and verbal communica-
tion. However, interpersonal communication goes beyond the transmission of information, 
because language is an instrument used to perform certain functions 1 (Jakobson, 1960) 
and speech acts 2 (Austin, 1962; Searle, 1969). This means that not only do we express 
what we want to say, but we also negatively influence the other person’s reality percep-
tion, which is often the case. It is the context where the concept of gaslighting becomes 
extremely important. 

Gaslighting is a psychological manipulation which forces a person to question one’s 
own feelings and the correctness of one’s perceptions.3 This phenomenon goes beyond 
the field of psychology and extends to social and sociolinguistic contexts (Sweet, 2019; 
Catapang Podosky, 2021). As a social phenomenon, gaslighting is used as an instrument 
to gain influence and power in different social environments, such as interpersonal rela-
tions, legal system, employment, and politics (Ruíz, 2020; Spear, 2023, etc.). From the 
sociolinguistic perspective, the mechanisms of gaslighting effect involve linguistic order 
(Catapang Podosky, 2021). However, it should be emphasized that despite researchers’ 
growing interest in this phenomenon, gaslighting as a kind of discourse, has not been 
much studied from the linguistic perspective. In my opinion, gaslighting, as a linguistic phe-
nomenon mostly uses specific speech patterns, namely assertives (Purtseladze, 2024). In 
the present study gaslighting is examined from the linguistic perspective in the context of 
Georgian cultural stereotypes. 

The value of the present study is in its focus on the so-called unconscious gaslighting 
4. This form of psychological manipulation is often encountered in different social contexts. 
Even though modern world shows a growing interest in mental health and the instruments 
of psychological manipulation, unconscious gaslighting often remains unnoticed by a vic-
tim or the person it is directed at. Despite being unnoticed, its effect is as destructive as 
that of a conscious, preplanned psychological manipulation. 

To obtain empirical material we conducted interviews with the students of Javakhish-
vili Tbilisi State University (Faculty of Humanities, Faculty of Psychology and Educational 
Sciences, Faculty of Social and Political Sciences). The interview results showed that the 
majority of respondents had repeatedly experienced the effect of gaslighting rendered 
through cultural stereotypes, especially when they were subjected to criticism and rep-
rehension on the part of older generation living in Georgia. In such case, the linguistic 

1 Functions of Language. Jakobson, R. (1960). Linguistics and Poetics. In T. Sebeok (Ed.), Style in 
Language (pp. 350-377). Cambridge, MA: M.I.T. Press.

2 Speech Act Theory. Austin, J. L. (1962). How to Do Things with Words. Oxford: Oxford University 
Press; Searle, J. (1979). Expression and Meaning. Cambridge: Cambridge University Press.

3 APA Dictionary of Psychology. APA.org. American Psychological Association. Retrieved May 20, 
2024.

4 Wilson, V. (2024) Unconscious Gaslighting: What Is It and How to Manage It. Exceptional Futures, 
https://www.exceptionalfutures.com/unconscious-gaslighting. Retrieved March 3, 2024.
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semantics of gaslighting mainly involved the concepts associated with gender and socio-
cultural aspects (politics, religion). When viewed from the given perspective, gaslighting 
involves stigmatization1 because it intensifies a negative impact of cultural stereotypes 
through the devaluation of the ideas and feelings of the person who is the target of manip-
ulation and, also, by emphasizing his/her difference. 

2. Method

The study was conducted in two stages. The students were asked to participate in an 
anonymous interview with the aim of obtaining information about their personal experience 
with gaslighting. In particular, respondents were asked to list the phrases they often heard 
in the context of gaslighting mobilized through cultural stereotypes. 

Twenty students agreed to participate in the study. The average age of respondents 
was 19. All of them were of Georgian nationality. A relatively small number of participants 
could be explained by the specificity of the study: The study did not aim to present the 
results of a large-scale social survey; its purpose was to conduct the semantic analysis 
of those lexical units that are used during manipulative gaslighting and, at the same time, 
are based on cultural stereotypes. In particular, we will focus on the actualization of the 
meaning of frequently used words (concepts) during this kind of discourse. The semantic 
analysis of lexical units was based on G. Leech’s theory of meaning, in particular, the clas-
sification of meaning (Leech, 1981).

Traditional methods (analysis, synthesis) were applied to the empirical data. As it 
turned out, the young people living in Georgia become the targets of gaslighting because 
of gender related issues, ideological and political opinions, career prospects and emigra-
tion, choice of a partner in romantic relationships, cross-cultural marriages, appearance 
and dressing style. The linguistic context of gaslighting reveals a certain semantic trend: 
the lexical units (concepts) used during discourse, acquire a new affective connotation 
in addition to the well-known social connotation. This phenomenon is discussed in more 
detail in the below sections. 

3. The meaning of word and gaslighting

Semantics, in a broad sense, studies expression of meaning through language. In 
addition to the definition of the word given in the dictionary, meaning, also, comprises all 
the hues of the associations linked to this word. The purpose of semantics is to examine 
all the ways in which the word is expressed and used in a particular context in the course 
of verbal and non-verbal communication.2 G. Leech, a well-known linguist, who studied a 
complex and versatile world of meaning, largely influenced the development of linguistic 

1 Stigmatization by Shame. In the modern world, it refers to the labelling of individuals in a social 
context. Sh. Gabunia (2013). Introduction into LGBT journalism. Tbilisi: Identity (in Georgian) 

2 Britannica, T. Editors of Encyclopaedia (2024, May 14). Semantics. Encyclopedia Britannica. 
https://www.britannica.com/science/semantics
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semantics, as a discipline of linguistics. G. Leech argued that the meaning of word cannot 
be studied without considering sociolinguistic factors because one and the same word 
may have different connotations in different contexts.1 According to Leech’s theory, a lexi-
cal unit, in addition to its denotative meaning, might have additional meanings depending 
on the context (Leech, 1981). 

In this study we focused on two types of meaning: social meaning and affective mean-
ing. Social meaning is assigned to the word by society. These historically developed con-
notations determine interpretations of the word by members of individual cultures or social 
groups because they comprise certain metalinguistic dimensions,such as socio-cultural 
norms and values, historical experience, the current dynamics of power, etc. Differently 
from social meaning, affective meaning refers to the emotions evoked by a lexical unit and 
the subjective interpretations which exist in the form of psycho-emotional reactions elicited 
in us by individual words (Leech, 1981).

Expression and perception of meaning are extremely important in the context of gas-
lighting. Since gaslighting is a verbal manipulation in the first place (Purtseladze, 2024), 
it is largely based on a specific use of linguistic constructs, which, among other things, 
implies their distortion to manipulate the victim and exert a psychological influence upon 
them. Therefore, the identification of such attempts aimed at distorting the meaning is very 
important for the effective resistance to verbal manipulations. 

Empirical data show the following: We encounter semantic transformation of social 
meaning into affective meaning in the stigma-gaslighting context, when the speaker/ma-
nipulator uses the social connotations of lexical meaning in an abusive way to evoke in the 
listener specific emotional reactions; e.g. when the manipulator uses the opinions, tradi-
tions and cultural norms established in the society to evoke negative emotions like shame, 
guilt feeling or fear in the victim. In such cases, semantic changes serve the achievement 
of the destructive effect characteristic of gaslighting and intensify the psychological in-
fluence over the victim because the affective meaning belongs to the sphere of emotive 
language2 and, consequently, becomes the instrument for the manipulation of human emo-
tions because of its ability to influence the listener’s decision. Therefore, in the stigma-gas-
lighting context the affective connotations of lexical units are a means of psychological 
manipulation. 

However, it should be noted that the phenomenon in question is often unconscious, 
which means that people use gaslighting as a manipulation instrument unconsciously, 
without any intention. This is often the case when people of different generations com-
municate with each other. The next section concerns the semantics of stigma-gaslighting 
specific of the Georgian reality. 

1 Ramtirthe, P., Ovhal, M. (2024). Geoffrey Leech’s Seven Types of Meaning. Journal of Research 
Administration, 5(2), 11465-11469.
Retrieved from https://journalra.org/index.php/jra/article/view/1242

2 Macagno, F., Walton, D. (2014). When Words Are Emotive. In Emotive Language in Argumentation 
(pp. 5–29). Cambridge: Cambridge University Press.
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4. Semantics of stigma-gaslighting in Georgia
4.1. Interview results

The interview was conducted in two stages: respondents had to answer a number of 
questions, and, in case of the positive response, were asked to share their impressions 
and experience by listing those phrases which they had heard in the context of gaslighting 
mobilized trough cultural stereotypes. The study results with the corresponding percent-
age are given in Table 1. The analysis of linguistic data is given in the next section. 

Table 1. Stigma-gaslighting and cultural stereotypes in Georgia

Question Yes No Don’t know

Have you been told that your feelings/emotions are 
incorrect or irrelevant because they contradict the 
accepted cultural norms?

55% 45% -

Have you been told that your ideas and opinions are 
incorrect or unrealistic because they contradict the 
accepted cultural norms or the associated expectations?

75% 25% -

Have you been told that you are too emotional when it 
comes to cultural stereotypes? 60% 40% -

Have you questioned correctness of your ideas only 
because they contradict the accepted cultural norms? 45% 55% -

Have you felt humiliated or inferior because your 
feelings and opinions were considered incorrect or 
irrelevant since they contradicted the accepted cultural 
norms? 

45% 55% -

Stemming from these questions, do you think that you 
have experienced gaslighting mobilized through the 
cultural stereotypes? 

60% 40% -

Do you think that gaslighting was used in your case 
consciously, in a predetermined way? 30% 40% 30%

As we see, most respondents believed that they had experienced a negative influence 
of the psychological manipulation mobilized through cultural stereotypes; in addition, they 
thought they had been somewhat resistant to its influence. Respondents were able to 
identify the specific cases of harmful influence which is demonstrated by the percentage 
shown in the table. As seen from the table, a large part of the study participants had expe-
rienced the influence of gaslighting mobilized through cultural stereotypes, which proves 
that the Georgian youth is familiar with this kind of manipulation and that the level of their 
awareness is sufficiently high. Although the majority of respondents believed that the psy-
chological manipulation experienced by them was not intentional, part of respondents was 
not quite sure about its unintentional character, which points to the fact that respondents 
were impartial in their judgment and critically approached their personal experience. 
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4.2. The semantic change of meaning in the stigma-gaslighting context 

4.2.1. Semantics reflecting gender stereotypes 

The analysis of empirical data revealed a large amount of gender related semantic 
material in the context of gaslighting mobilized through cultural sereotypes. Linguistically 
loaded material obtained from the respondents contained quite a few expressions denot-
ing expectations related to gender roles. The respondents noted that the language loaded 
with the lexical units reflecting gender stereotypes had a negative effect on their self-con-
fidence and self-esteem, which points to the role of semantics in the formation of social 
dynamics and personal perceptions. 

To be more precise, when gaslighting is mobilized through cultural stereotypes and 
stigmatization, the speaker uses the utterances which clearly refer to a man’s and a wom-
an’s ability to cope with life difficulties and the expectations determined by the gender 
stereotypes related to psycho-emotional responses. This is proved by the abundance of 
expressions such as: ‘You are a man, so you should be stronger’, ‘You are a girl, so you 
should be more resilient’, ‘You should better endure difficulties’. The above examples show 
that in the Georgian society the social meanings related to both genders imply ‘resilience’ 
and/or ‘endurance’, but if the above terms are used in the situational context when the 
person does not accept the gender-related expectations established in the society or acts 
against them, they acquire a different affective meaning (e.g. ‘weak’) and are linked to the 
corresponding associations. 

The semantic units reflecting gender stereotypes are also abundant in the context of 
career prospects and future vocational choice. These semantic units are mostly used in re-
lation to women (e.g., ‘Are not your ambitions too high for a girl?’ ‘It is not a woman’s job.’) 
Similar examples show that in the Georgian context gender-related social meanings as-
sociated with women are ‘modest’, and ‘domestic’. In terms of professional development, 
the social meanings related to women are ‘modest/narrow-minded’, whereas a healthy 
ambition and the willingness to develop oneself have a negative affective connotation 
(e.g., ‘queer’, ‘crazy’, ‘unfeminine’). 

4.2.2. Semantics reflecting ‘difference’

Another, no less important finding, is the abundance of the lexical units referring to the 
difference of the person. This tendency is closely linked with the connotation of ‘difference’, 
‘outcast’, or the notion of ‘othering’. 

Othering is the attribution of negative chracteristics to someone by an individual or 
a group which emphasizes their exclusion and positions them as ‘different’, as ‘others’1. 
According to the results of the empirical analysis, the word ‘betrayer’ is the best example 
of othering as described above. This word has been used in relation to respondents when 
they did not agree with the widely shared opinions about political or religious issues. Its 

1 Rohleder, P. (2014). Othering. In Teo, T. (Eds.) Encyclopedia of Critical Psychology (pp. 1306 – 
1308). New York: Springer.
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destructive effect on human psyche (stigma-gaslighting effect) as well as its social and 
affective meaning are self-explanatory. 

Here are more examples of expressions with similar meaning: ‘This is the local rule’, 
‘People are like this here’, ‘You can’t go against traditions’, ‘This is Georgia’. The meaning 
of the listed phrases can be generalized as a conformist attitude to cultural norms and so-
cial stereotypes. Each lexical unit creates a specific expectation and emphasizes a certain 
behavioral standard. In these phrases geographical location is used as an argument for 
acting in accordance with the established standards, even when this way of thinking or 
behavioral model are unacceptable for the person. 

Similar expressions used in relation to individuals with a different way of thinking 
which emphasize the inviolability of cultural norms and the established social stereotypes 
are used as an instrument for the devaluation of the person’s ideas and feelings. As a re-
sult, the person might doubt oneself, doubt correctness of personal ideas and give up or 
accept undesirable opinions she/he does not agree with in order not to feel excluded and 
isolated, which, in its turn, has a negative effect on critical thinking. The latter is the worst 
result the gaslighting effect may have. In addition, the use of the vocabulary associated 
with ‘difference’ in the context of gaslighting could be especially harmful for minority repre-
sentatives, because it strengthens and intensifies the negative stereotypes held in relation 
to such groups. 

5. Conclusion
The present article concerns gaslighting mobilized through the stereotypes and stig-

matization charcateristic of Georgian reality. It also discusses the linguistic means (in par-
ticular, lexical semantics) specifically used for its realization. The study shows that such 
discourse is abundant with gender-related vocabulary which strengthens social stereo-
types even further and reinforces the stigmatization of individuals and groups. In addition, 
the semantics associated with ‘othering’ is quite prominent, which makes the effect of 
psychological manipulation even more harmful because it evokes the feeling of exclusion 
when the person opposes the established stereotypes with a word or action. 

The analysis of empirical material shows some changes in the meaning of lexical units 
used in the context of gaslighting that is related to cultural stereotypes. In particular, a kind 
of semantic transformation is observed during which the social meaning of lexical units is 
transformed into affective meaning that intensifies their negative connotation. It is import-
ant to underline this kind of semantic change because affective change is a dimension of 
emotive language which makes the psychological effect of gaslighting even more destruc-
tive. The abovesaid emphasizes the significance of linguistic semantics in the formation of 
the individual’s personal perceptual systems, as well as its importance in the formation of 
social dynamics. All this proves that we need to be more careful and empathic when using 
linguistic resources. 

The study demonstrates that most respondents were familiar with this kind of psy-
chological manipulation, could identify it in the relevant context and despite a negative 
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personal experience were less susceptible to stigma-gaslighting influence. This indicates 
that the Georgian youth is aware of gaslighting as a phenomenon and possesses some 
knowledge about it. 
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მოგონება

ნათელა იმედაძე – მეცნიერი და პედაგოგი

ირაკლი იმედაძე1

გარდაიცვალა ნათელა იმედაძე (Imedadze Natela, 1929-2024), ქართული ფსი-
ქო ლო გი უ რი სკო ლის თვალ სა ჩი ნო წარ მო მად გე ნე ლი, ფსი ქო ლო გი ურ მეც ნი ე რე ბა თა 
კან დი და ტი (1958), დოქ ტო რი (1972), პრო ფე სო რი (1986). სა ქარ თვე ლოს გა ნათ ლე ბის 
მეც ნი ე რე ბა თა აკა დე მი ის წევ რი. ნ. იმე და ძე პრო ფე სი ას ეუფ ლე ბო და თბი ლი სის სა-
ხელ მწი ფო უნი ვერ სი ტე ტის ფი ლო სო ფი ის ფა კულ ტეტ ზე, ფსი ქო ლო გი ის სპე ცი ა ლო-
ბით და დ. უზ ნა ძის სა ხე ლო ბის ფსი ქო ლო გი ის ინ სტი ტუ ტის ას პი რან ტუ რა ში. 1957 
წლი დან და იწყო მუ შა ო ბა ამა ვე ინ სტი ტუტ ში, ჯერ გე ნე ტი კუ რი, ხო ლო შემ დგომ პე და-
გო გი უ რი ფსი ქო ლო გი ის გან ყო ფი ლე ბა ში. 1973-2006 წლებ ში ხელ მძღვა ნე ლობ და ფსი-
ქო ლო გი ის კა თედ რას თბი ლი სის პე და გო გი ურ ინ სტი ტუტ ში (შემ დგომ ში უნი ვერ სი ტე-
ტი). კითხ უ ლობ და ზო გა დი, ბავ შვი სა და გა ნათ ლე ბის ფსი ქო ლო გი ის ძი რი თად კურ-
სებს; სი ცოცხ ლის ბო ლომ დე მიჰ ყავ და უცხო ენის სწავ ლე ბის ფსი ქო ლო გი ის კურ სი. 
სხვა დას ხვა დროს ატა რებ და ლექ ცი ებს და კონ სულ ტა ცი ებს თბი ლი სის და სა ქარ თვე-
ლოს სხვა ქა ლა ქე ბის უმაღ ლეს სას წავ ლებ ლებ ში. 2010 წლი დან ილი ას უნი ვერ სი ტე-
ტის პრო ფე სორ -ე მე რი ტუ სი ა. ნ. იმე და ძე იყო ბავ შვის მეტყ ვე ლე ბის კვლე ვის სა ერ თა-
შო რი სო ასო ცი ა ცი ის წევ რი, სის ტე მა ტუ რად მო ნა წი ლე ობ და ამ ასო ცი ა ცი ის კონ გრე-
სებ ში (ბუ და პეშ ტი, კრა კო ვი, ვე ნა, კი ოლ ნი, სტამ ბო ლი, ვარ შა ვა, სან -სე ბას ტი ა ნი) და 
სხვა დას ხვა დო ნის სა მეც ნი ე რო ფო რუ მებ ში. იგი წარ მო ად გენ და სა ქარ თვე ლოს ფსი-
ქო ლოგ თა რამ დე ნი მე სა ერ თა შო რი სო კონ გრე სის მუ შა ო ბა ში (მოს კო ვი, ტო კი ო, ლა იფ-
ცი გი). ნ. იმე და ძის შრო მე ბი გა მოქ ვეყ ნე ბუ ლია ქარ თულ, ინ გლი სურ, რუ სულ ენებ ზე. 
მი სი ხელ მძღვა ნე ლო ბით და ცუ ლია 30-მდე დი სერ ტა ცია ზო გად, პე და გო გი ურ და ბავ-
შვის ფსი ქო ლო გი ა ში.

ნ. იმე და ძის კვლე ვის ძი რი თად მი მარ თუ ლე ბებს შე ად გენ და: პე და გო გი უ რი და ბავ-
შვის ფსი ქო ლო გი ა, ბავ შვის მეტყ ვე ლე ბა, კერ ძოდ, ბი ლინ გვიზ მი და მე ო რე ენის სწავ-
ლე ბა; ემო ცი ე ბი, სა ხელ დობრ, შფოთ ვა და სტრე სი.

ნ. იმე და ძის სა კან დი და ტო დი სერ ტა ცია ეხე ბო და ად რე უ ლი ბი ლინ გვიზ მის ფსი ქო-
ლო გი ურ მე ქა ნიზ მებს. დი სერ ტა ცი ა ში ასა ხუ ლი ემ პი რი უ ლი მა სა ლა მი ღე ბუ ლია „ერ-
თი პი როვ ნე ბა – ერ თი ენა“ მო დე ლის რე ა ლი ზა ცი ის შე დე გად; და დას ტუ რე ბუ ლია ორი 
ენობ რი ვი სის ტე მის ფორ მი რე ბის სა ფე ხუ რე ბი: შე რე უ ლი მეტყ ვე ლე ბი სა და ორი ენის 
გა მიჯ ვნის, რომ ლე ბიც ინ ტერ პრე ტი რე ბუ ლია დ. უზ ნა ძის გან წყო ბის ზო გად ფსი ქო-
ლო გი უ რი თე ო რი ის ტერ მი ნებ ში. რო გორც თა ვად აღ ნიშ ნავ და, გან წყო ბის, რო გორც 
ქცე ვი სად მი არაც ნო ბი ე რი მზა ო ბის მო დე ლი, ლო გი კუ რად ჯდე ბო და მის მი ერ მო პო-
ვე ბუ ლი დაკ ვირ ვე ბის მა სა ლის ასახ სნე ლად. მე ო რე ენის ათ ვი სე ბის ექ სპე რი მენ ტუ ლი 
შეს წავ ლის შე დე გად ავ ტორს ბი ლინ გვიზ მი წარ მოდ გე ნი ლი აქვს, რო გორც ორი ენის 

1 ირაკლი იმედაძე- ფსიქოლოგიურ მეცნიერებათა დოქტორი, თსუ.
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ურ თი ერ თმი მარ თე ბის გან ვი თა რე ბა დი სის ტე მა. ნ. იმე და ძე შემ დგომ შიც გა ნაგ რძობ-
და ბი ლინ გვიზ მის პრობ ლე მე ბის კვლე ვას, ამ ჯე რად სა ქარ თვე ლო ში მცხოვ რე ბი ეროვ-
ნუ ლი უმ ცი რე სო ბე ბის (სომ ხე ბი, აზერ ბა ი ჯა ნე ლე ბი) ქარ თუ ლი ენის და უფ ლე ბი სა და 
მათ თვის მას წავ ლებ ლე ბის მომ ზა დე ბის კონ ტექ სტში.

პა რა ლე ლუ რად, ნ. იმე და ძე იკ ვლევ და სკო ლამ დე ლი და სას კო ლო ასა კის ბავ შვთა 
ემო ცი ებს, კერ ძოდ, შფოთ ვას; მას ეკუთ ვნის ბავ შვე ბის შფოთ ვის გა ზომ ვის პრო ექ ცი-
უ ლი მე თო დი კა, რო მე ლიც ფარ თოდ გა მო ი ყე ნე ბა რო გორც სა ქარ თვე ლო ში, ისე მის 
ფარ გლებს გა რეთ. ემ პი რი უ ლი შეს წავ ლის სა გა ნი გახ და, აგ რეთ ვე, მო ზარ დთა შფოთ-
ვის დაძ ლე ვის (ქო პინ გის) სტრა ტე გი ე ბის თა ვი სე ბუ რე ბა ნი. ამ კონ ტექ სტში კვლე ვა- ძი-
ე ბა შე ე ხო იმის ნა თელ ყო ფას, თუ რა გავ ლე ნას ახ დენს სტრე სი მო ზარ დთა პი როვ ნულ 
მა ხა სი ა თებ ლებ ზე. ნ. იმე და ძემ, თა ნამ შრომ ლებ თან ერ თად, შე ას რუ ლა დი დი მო ცუ-
ლო ბის სა მუ შაო დევ ნი ლი ოჯა ხე ბის მო ზარ დებ ზე სტრეს ქო პინ გის სტრა ტე გი ე ბის გა-
მო სავ ლე ნად. კვლე ვამ აჩ ვე ნა, რომ ამ კონ ტინ გენ ტის მო ზარ დე ბი შე და რე ბით ად რე 
იწყ ე ბენ სტრე სის დაძ ლე ვის უფ რო ეფექ ტუ რი სტრა ტე გი ე ბის გა მო ყე ნე ბას. კვლე ვის 
შე დე გე ბი წარ მოდ გე ნილ იქ ნა ევ რო პის მო ზარ დთა კვლე ვის კონ გრეს ზე (2010).

80-ი ა ნი წლე ბი დან ნ. იმე და ძე ჩა ერ თო რამ დე ნი მე სა ერ თა შო რი სო პრო ექ ტში 
ბავ შვის მეტყ ვე ლე ბის კროს ლინ გვის ტუ რი კვლე ვის მი მარ თუ ლე ბით (ბერ კლის, ვე-
ნის, კელ ნის უნი ვერ სი ტე ტე ბი). მან გა მო ავ ლი ნა ბავ შვის მი ერ ქარ თუ ლის, რო გორც 
მშობ ლი უ რი და რო გორც მე ო რე ენის ათ ვი სე ბის ფსი ქო ლო გი უ რი კა ნონ ზო მი ე რე ბე ბი. 
2001-2003 წლებ ში ნ. იმე და ძე თა ნა დი რექ ტო რის პო ზი ცი ით ჩა ერ თო ბერ ნის უნი ვერ სი-
ტე ტის ფსი ქო ლო გებ თან ერ თად მას შტა ბურ კროს კულ ტუ რულ პრო ექ ტში „ქარ თვე ლი, 
შვე ი ცა რი ე ლი და ნორ ვე გი ე ლი მოს წავ ლე ე ბის ყო ველ დღი უ რი დატ ვირ თვა“. პრო ექ ტში 
მო ნა წი ლე ობ დნენ მი სი თა ნამ შრომ ლე ბი. შე დე გე ბი გა ნი ხი ლეს რამ დე ნი მე კონ გრეს ზე 
მო ზარ დთა ფსი ქო ლო გი ის შე სა ხებ (მი ლა ნი, პორ ტო). ნ. იმე და ძემ წა ი კითხა ლექ ცი-
ე ბის კურ სე ბი ბი ლინ გვიზ მის ფსი ქო ლო გი ა სა (ბუ და პეშ ტი) და ფსი ქო ლინ გვის ტი კა ში 
(კელ ნის უნი ვერ სი ტე ტი). ბი ლინ გვიზ მის ფუნ და მენ ტუ რი ფსი ქო ლო გი უ რი მე ქა ნიზ მე-
ბი სა და მე ო რე ენის ათ ვი სე ბის ასა კობ რივ კა ნონ ზო მი ე რე ბა თა შეს წავ ლამ პრო ფე სორ 
ნ. იმე და ძეს სა ერ თა შო რი სო აღი ა რე ბა მო უ ტა ნა.

2017 წელს გა მოქ ვეყ ნე ბულ წიგ ნში ნ. იმე და ძემ გა ნა ზო გა და 20 წლის გან მავ ლო-
ბა ში შეს რუ ლე ბუ ლი გა მოკ ვლე ვე ბი ქარ თვე ლი ბავ შვის მეტყ ვე ლე ბის გან ვი თა რე ბის 
კროს ლინ გვის ტუ რი ანა ლი ზის თვალ საზ რი სით. წიგ ნში ნაჩ ვე ნე ბია ქარ თუ ლე ნო ვან 
ბავ შვთა მეტყ ვე ლე ბის გან ვი თა რე ბის ზო გა დი და სპე ცი ფი კუ რი ნიშ ნე ბი, მა გა ლი თად, 
ერ გა ტი უ ლი კონ სტრუქ ცი ე ბის ად რინ დე ლი აღ მო ცე ნე ბა ბავ შვის სა მა ნი პუ ლა ციო აქ-
ტი ვო ბის ფონ ზე, ზმნის წი ნე ბის სიმ რავ ლე მოძ რა ო ბის ზმნებ ში, ენის გრა მა ტი კუ ლი და 
ლექ სი კუ რი თა ვი სე ბუ რე ბე ბის გავ ლე ნა საგ ნე ბის დი ფე რენ ცი ა ლურ აღ ქმა ზე, რა საც 
ავ ტორ მა „ა რა ვერ ბა ლუ რი ქცე ვის ვერ ბა ლუ რი დე ტერ მი ნა ცი ა“ უწო და და სხვა.

ნა თე ლა იმე და ძე შვი დი ათე უ ლი წლის გან მავ ლო ბა ში ღირ სე უ ლად ემ სა ხუ რე ბო და 
მეც ნი ე რე ბას და გა ნათ ლე ბას. მან შე სამ ჩნე ვი კვა ლი და ტო ვა ფსი ქო ლინ გვის ტი კა ში 
და აღ ზარ და სპე ცი ა ლის ტე ბის რამ დე ნი მე თა ო ბა. ყვე ლა, ვინც მას იც ნობ და, მო ი გო-
ნებს, რო გორც იშ ვი ა თი პი როვ ნუ ლი თვი სე ბე ბით და ჯილ დო ე ბულ, სათ ნო ე ბი თა და კე-
თილ გან წყო ბით სავ სე ადა მი ანს.
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In Memoriam

NATELA IMEDADZE – RESEARCHER                                           
AND PEDAGOGIST 

Irakli Imedadze1

Natela Imedadze (1929-2024), a prominent representative of the Georgian psycho-
logical school, passed away. She was a candidate of psychological sciences (1958), a 
doctor (1972), and a professor (1986). She was a member of the Academy of Educational 
Sciences of Georgia. N. Imedadze studied psychology at the Faculty of Philosophy of Tbili-
si State University and took the postgraduate program of the D. Uznadze Institute of Psy-
chology. In 1957 she began working at this same institute, initially at the genetic psychol-
ogy department and later at the educational psychology department. From 1973 to 2006, 
she headed the psychology department at Tbilisi Pedagogical Institute (which later gained 
the status of university), delivering fundamental courses in general, child, and educational 
psychology. Until the end of her life, the main focus of her courses was the psychology 
of foreign language teaching. Also, she lectured and provided consultations at higher ed-
ucation institutions in Tbilisi and other cities of Georgia. Since 2010, she held the title of 
Professor Emeritus at Ilia State University. N. Imedadze was a member of the International 
Association for the Study of Child Speech and regularly participated in congresses of this 
association (Budapest, Krakow, Vienna, Cologne, Istanbul, Warsaw, San Sebastián) and 
various scientific forums of different levels. She represented Georgia at several interna-
tional congresses of psychologists (Moscow, Tokyo, Leipzig). N. Imedadze’s works have 
been published in Georgian, English, and Russian. Under her supervision, about 30 dis-
sertations have been defended in general, educational, and child psychology. 

N. Imedadze’s main research directions included: pedagogical and child psychology, 
child speech, specifically bilingualism and second language acquisition; emotions, partic-
ularly anxiety and stress.

N. Imedadze’s candidate dissertation focused on the psychological mechanisms of 
early bilingualism. The empirical material presented in the dissertation was obtained as 
a result of implementing the “one person – one language” model; the stages of forming 
two language systems were confirmed: mixed speech and the differentiation of the two 
languages, which are interpreted in terms of D. Uznadze’s general psychological theory 
of disposition. As she herself remarked, the model of disposition as an unconscious read-
iness for behavior logically aligned with the observational material she collected. Through 
experimental study of second language acquisition, she conceptualized bilingualism as a 
developing system of the interrelationship between two languages. N. Imedadze contin-
ued to investigate the problems of bilingualism, this time in the context of the assimilation 

1 Irakli Imedadze- Phd in Psychologcal Sciences, TSU
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of the Georgian language by national minorities living in Georgia (Armenians, Azerbaijan-
is) and the preparation of teachers for them.

Meanwhile, N. Imedadze was researching the emotions of preschool and school-aged 
children, specifically anxiety. She developed a projective methodology for measuring anxi-
ety in children, which is widely used both in Georgia and beyond. The empirical study also 
focused on the peculiarities of the coping strategies for overcoming anxiety among ado-
lescents. In this context, the research aimed to clarify how stress affects the personality 
traits of adolescents. N. Imedadze, along with colleagues, conducted extensive research 
on stress coping strategies among adolescents from displaced families. The study showed 
that these adolescents tend to adopt more effective stress coping strategies at an earlier 
age. The findings of the research were presented at the European Congress on Adoles-
cent Research in 2010.

Since the 1980s, N. Imedadze participated in several international projects focused 
on cross-linguistic research of children’s speech (in collaboration with the Universities of 
Berkeley, Vienna, and Cologne). She identified psychological laws governing the acquisi-
tion of Georgian as a native and second language by children. Between 2001 and 2003, 
N. Imedadze took part as a co-director in a large cross-cultural project with psychologists 
from the University of Bern titled “The Daily Engagement of Georgian, Swiss, and Norwe-
gian Students”, with the collaborators participating in the project as well. The results were 
discussed at several congresses on adolescent psychology (in Milan and Porto). N. Ime-
dadze delivered courses of lectures on the psychology of bilingualism (in Budapest) and 
psycholinguistics (at the University of Cologne). The study of fundamental psychological 
mechanisms of bilingualism and age-related regularities in the acquisition of a second 
language brought Professor N. Imedadze an international recognition.

In a book published in 2017, N. Imedadze generalized the research conducted over 
20 years regarding the cross-linguistic analysis of the speech development of Georgian 
children. The book presents both general and specific characteristics of the speech de-
velopment of Georgian-speaking children, such as the early emergence of ergative con-
structions against the backdrop of the child’s manipulative activity, the abundance of verb 
prefixes in motion verbs, and the influence of grammatical and lexical features of the lan-
guage on the differential perception of objects. The author termed this phenomenon “the 
verbal determination of non-verbal behavior.” 

Natela Imedadze dedicated over seven decades to serving science and education. 
She made a significant impact on psycholinguistics and nurtured several generations of 
specialists. Everyone who knew her will remember her as a person endowed with rare 
personal qualities, full of kindness and benevolence.
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