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Введение

Пожалуй, невозможно найти в обществе более важную задачу, чем воспитание нового человека. Безусловным фактором дальнейшего общественного прогресса может стать лишь высокосознательный, способный и нравственно развитый индивид, обладающий гражданственной жизненной позицией. 

В свою очередь, задачи науки, прежде всего психологии, заключаются в изучении закономерностей становления такого человека в нашем обществе. Именно направленность человека, его нравственная позиция, т. е. сущность человека как социального существа, и рассматриваются в отечественной психологии в качестве высшего целостного способа существования индивида - в качестве личности. Общепринятым в отечественной психологии является и положение о прижизненном и гетерохрон-ном формировании личности по мере расширения социальных связей и деятельностей ребенка. 

Восходя к основным категориям марксистской методологии, можно сказать, что ребенок становится личностью по мере все более активного вхождения в общественную жизнь. При этом существенной характеристикой зрелой личности становится преобладание аспектов социального производства над процессами потребления. Субъект общественного потребления и освоения превращается в субъекта общественного производства. Именно эта трансформация, на наш взгляд, составляет "ядро" формирования личности гражданина нашего общества. Не труд ради потребления, а потребление ради неограниченного социального творчества выявляет подлинные качества человека как члена общества, придает ему родовые, всеобщие характеристики. 

Так, по мнению Ф. Т. Михайлова, "...личность - это и есть всеобщее, родовое определение человека. Человек как субъект свободной (целесообразной, мотивированной осознанием необходимости изменения обстоятельств) деятельности и определяется точно и однозначно - личность" (Философско-психологические проблемы развития образования, 1981, с. 53). Таким образом, в идеале зрелая личность ориентируется, прежде всего, на социально значимое творчество, включающее и созидание самого себя. "Человеческая деятельность по самой своей сущности, по характеру осуществления, по общественно-культурной значимости есть творчество, а потому для всесторонне развитой личности творчество есть способ ее бытия" (там же, с. 34 - 35). 

В то же время весьма существенными для личности в нашем обществе являются чувство коллективности, или "коллективистическое самоопределение" (А. В. Петровский, В. В. Шпалинский, 1978), и чувство ответственности как эмоциональное отношение к своему предназначению и социальной роли. Формируясь в конкретной социальной группе, личность не может быть полностью зависимой от нее, т. е. конформной. Коллективистическое самоопределение личности в группе и представляет такую избирательность к социальным воздействиям, которая регулируется прогрессивными убеждениями и идеалами. 

Все эти особенности зрелой личности, как предмет формирования, выявляются, конечно, с учетом конкретных условий развития общества на данном историческом этапе. Речь идет о выявлении определенных эталонов как естественного продукта, так и самого процесса формирования личности, т. е. качественных особенностей на каждом возрастном этапе. По-видимому, такое генетико-психологическое обобщение закономерностей формирования личности дает нам, прежде всего, описание определенной "ормы психического развития. Понятно, что без достаточно ясного представления о нормальном ходе процесса формирования личности невозможно ни полноценное воспитание и обучение, ни адекватное общение с представителями подрастающего поколения. Здесь достаточно сослаться на огромный успех документального фильма Ю. Подниекса "Легко ли? быть молодым?", благодаря которому "взрослая" аудитория не только по-новому увидела современную молодежь, но и обнаружила "нормальность" самых экстравагантных форм поведения, обычно осуждаемых общественным мнением взрослых. 

Значительные нарушения нормального хода процесса формирования личности, имеющие характер психического заболевания и ведущие к деградации и распаду личности, относятся к области патологии. В то же время существует обширная область проявлений личности, в которой мы не находим еще признаков болезни и разрушения (например, проявление крайнего эгоцентризма), но в то же время эти проявления нельзя рассматривать как нормальные, как естественно порождаемые существующими общественными отношениями. В психиатрии для описания подобных явлений используется термин "акцентуация" (А. Е. Личко, 1983), однако в психологическом контексте он представляется не слишком удачным, ибо предполагает достаточно непосредственные и однозначные связи между индивидуально-психологическими особенностями (в значительной степени биологически предрасположенными) и направленностью личности. Психологические же исследования указывают на сложноопосредствованный и неоднозначный характер этих связей (Л. И. Анциферова, 1981; А. Г. Асмолов, 1979). 

В патопсихологии и дефектологии интеллектуального развития область между нормой и патологией обозначена термином "задержка психического развития" (ЗПР). Для онтогенеза личности пока нет аналогичного термина. В данной работе 

используется рабочий термин "отклонения в формировании личности" (ОФЛ). Под ОФЛ понимаются как значимые задержки в наступлении соответствующего для данного возраста качественно своеобразного этапа формирования личности, так и те варианты формирования, которые по своей сущности не совместимы с социально приемлемыми эталонами. 

Понятно, что задача формирования зрелой, гармонически развитой личности неявно включает и профилактику ОФЛ, ибо развитие последних может служить опосредствующим звеном и основой возникновения как невротических заболеваний, так и алкоголизма, асоциальных тенденций (Б. С. Братусь, П. И. Сидоров, 1984; А. М. Халецкий, 1970). Коррекция ОФЛ в семейной и общественной практике может происходить и стихийно, но это требует не только благоприятной социальной ситуации, но и максимальной мобилизации внутренних ресурсов самого ребенка. 

В плане профилактики отклонения в формировании личности как своеобразные "болезни" личности аналогичны болезням тела. Чем раньше удается диагностировать патологические изменения в организме, тем легче и успешнее протекает лечение. Как известно, легкий кариес зуба, вызывающий болезненные ощущения, своевременно излечивается почти безболезненно. В дальнейшем усиливающийся кариес превращает жизнь человека в мучение, и запоздалое обращение к дантисту часто уже не может спасти больной зуб. Отсюда понятно, что максимально раннее обнаружение ОФЛ создает вполне реальную возможность безболезненного восстановления нормального хода процесса формирования личности. 

Несмотря на объективно существующую необходимость своевременного выявления ОФЛ, научная разработка этой задачи значительно отстает от разработки задач патопсихологической диагностики. Немногочисленные работы, посвященные ОФЛ, или имеют довольно описательный и локальный характер (Дети с отклонениями в поведении, 1963; Л. С. Славина, 1966; М. Herbert, 1974; J. Kauffman, 1977), или тяготеют к описанию набора симптомов, требующих медицинской терапии (А. И. Захаров, 1982; А. Е. "Яичко, 1983). Чаще всего изучение ОФЛ имеет фрагментарный и побочный характер, ограниченный лишь подростковым возрастом, где возникает уже необходимость не столько профилактики отклонений, сколько принудительной коррекции. 

Данная работа и направлена на восполнение существующего пробела в возрастной психологии. Отправным пунктом и исходной задачей при этом должно быть выявление качественного своеобразия основных этапов формирования личности в детстве, характеризующего нормальный ход процесса формирования. Отсюда строятся соотношения нормы и отклонения, возможности их качественной дифференциации, показатели диагностики и т. п. 

Многочисленные работы, начиная с Б. Перэ (1879), В.Штерна (1922) и Л. С. Выготского (1984), уже показали органичную связь процессов формирования личности и становления эмоциональной сферы. "Участвуя в 'процессе психического развития от самого начала и до самого конца в качестве важнейшего момента, сам аффект проделывает сложный путь, изменяясь с каждой новой ступенью построения личности, входя в структуру нового сознания, свойственного каждому возрасту, и являя на каждом новом этапе глубочайшие изменения своей психической природы" (Л. С. Выготский, 1984, с. 297). Чаще всего эта связь прослеживалась лишь в отдельные, кризисные этапы (например, "аффект (неадекватности"), что не обеспечивало выявления общих закономерностей в работе эмоциональной сферы. 

На наш взгляд, впервые ОФЛ обнаруживаются именно в динамике эмоциональной сферы (Г. М. Бреслав, 1983). Эмоциональные нарушения, представленные не так называемыми негативными эмоциями (гнев, страх, тоска и т. п.) или формами поведения (агрессивность, избегание и т. п.), а нарушением общих свойств эмоциональной регуляции (ситуативности, избирательности и т. п.), могут, на наш взгляд, выступать первым существенным показателем возникновения аномалии в "зоне ближайшего развития" личности. Как весьма значимые "сигналы опасности", эмоциональные нарушения выявляют "зону риска" формирования личности, в которой вероятность асоциальных или болезненных изменений резко возрастает. 

Безусловно, своевременность воспитательных коррекций определяется как степенью развития ОФЛ, так и возрастным этапом. С годами происходит неравномерное и последовательное снижение пластичности ребенка по отношению к воспитательным воздействиям благодаря становлению более устойчивой структуры личности. Этот факт с учетом гетерохронности такого становления позволяет говорить о том, что чем позже мы обнаружим ОФЛ, тем сложнее окажется задача восстановления нормального процесса. 

Эта книга является теоретическим исследованием и не может претендовать на простоту и методическую развернутость практических руководств по диагностике личности и воспитанию. Тем не менее одной из наших задач является описание способов диагностики ОФЛ в детстве. В свою очередь, решение диагностической задачи требует и освещения путей преодоления нежелательных явлений в процессе формирования личности. 

Теоретической основой данного исследования явились работы Л. С. Выготского и А. В. Запорожца. Не останавливаясь на хорошо известных методологических положениях Л. С. Выготского, отметим ряд важнейших представлений А. В. Запорожца, чрезвычайно актуальных в контексте данного исследования. Так, критикуя отрицание качественного своеобразия этапов возрастного развития и понимание детства лишь как незрелости, несовершенства, А. В. Запорожец пишет: "Мы попытались обосновать положение, согласно которому возникающие на ранних возрастных ступенях психологические новообразования имеют непреходящее, "абсолютное" значение для всестороннего развития индивида, вносят свой особый, неповторимый вклад в формирование человеческой личности" (1978, с. 262). Идеи А. В. Запорожца об амплификации специфически детских форм активности служили важным ориентиром в нашей работе. 

В духе идей Л. С. Выготского и А. В. Запорожца используются и основные понятия работы - норма и отклонение формирования личности. Под нормой в данной работе понимается процесс последовательного и закономерного возникновения и функционирования качественных особенностей личности, специфических и необходимых для данного возрастного этапа. Соответственно для каждой конкретной особенности личности (независимо, потребность ли это, или более частный регуляторный механизм) можно более или менее определенно указать нормальные для ее формирования границы сензитивного периода. Нормальный ход процесса формирования личности на данном этапе является в это же время условием перехода к последующему этапу. 

В свою очередь, под отклонением понимается отсутствие качественно специфических проявлений нормального формирования личности. Имеются в виду не только задержки в возникновении соответствующих новообразований, но и появление их искаженных форм и чисто негативных новообразований (типа потребности в алкогольном опьянении), которые, прежде всего, ставят преграды для полноценного формирования личности. 

Ввиду того что исходно личность проявляется в пристрастности психического отражения, обеспечиваемой эмоциональными процессами, описание ОФЛ и их профилактика невозможны без выявления роли эмоций и особенностей эмоциональной регуляции на всех этапах онтогенеза в детстве. Именно выявление эмоциональных особенностей формирования личности в детстве и составляет основную задачу данной работы. 

В главе 1 намечаются основные исторические вехи изучения формирования личности и эмоциональных процессов. Освещаются работы предшественников современных подходов к психическому развитию, -к нормальному и отклоняющемуся формированию личности. 

Глава 2 раскрывает основы периодизации и содержание основных этапов нормального формирования личности. Дальнейшее развитие здесь получает периодизация психического развития Выготского - Эльконина. Проводится феноменологический анализ основных психических новообразований на всех этапах детства. 

Глава 3посвящена одному из центральных понятий работы - отклонению процесса формирования личности (ОФЛ). Значение и в то же время неразработанность этого понятия потребовали развернутого изложения теоретических основ дифференциации нормальных и аномальных вариантов формирования личности. 

В главе 4 излагаются основные функции эмоциональных процессов и особенности эмоциональной регуляции, на всех этапах детства. Наибольшее внимание уделяется тем эмоциональным характеристикам деятельности ребенка, которые доступны непосредственному наблюдению и имеют наиболее существенное диагностическое значение. 

В главе 5 представлен анализ конкретных исследований нормального и отклоняющегося формирования личности ребенка от рождения до школьного возраста. Особое внимание уделяется эмоциональным аспектам развития и аномальным явлениям. 

Глава 6 посвящена анализу исследований нормального и отклоняющегося формирования личности школьника (до 14 - 15 лет). Показаны основные пути и эмоциональные проявления возникновения ОФЛ в этих возрастах. 

В главе 7 излагаются психологические основы раннего выявления и предупреждения ОФЛ, т. е. возможности своевременной коррекции нарушений процесса становления зрелой личности в нашем обществе. 

Многие вопросы, поднятые в данной работе, остаются открытыми и требуют дальнейшего тщательного изучения. Особенно важным представляется разработка конкретных методик коррекции ОФЛ и их анализ на самом широком материале. Пока эта работа находится лишь в начальной стадии. Тем не менее проведенное исследование может представлять интерес не только для профессиональных психологов и педагогов, но и для всех тех, кто искренне заинтересован в воспитании полноценных граждан нашего общества. 

§ 1. "Донаучный" период

По мнению отечественных и большинства зарубежных исследователей, первой работой по психологии детей является дневниковое описание развития ребенка в первые годы жизни, которое было проведено Д. Тидеманном и опубликовано в 1787 г. под названием "Наблюдение над развитием душевных способностей у детей"* (Н. Е. Румянцев, 1910 а; Э. Клапаред, 1911; Р. Гаупп, 1926; М. Г. Ярошевский, 1976; Н. Ф. Прокина, 1979; W. Dennis, 1949). Д. Тидеманн сумел подметить ряд разнородных и специфических форм детской психики. 

Среди последующих работ данного периода выделяются весьма разноплановые, но по-своему интересные исследования двух немецких врачей Б. Сигизмунда (1866) и А. Куссмауля (Н. Е. Румянцев, 1910 а). В первом из них довольно тщательно, хотя и не очень систематически, автор описывает особенности психофизиологического, в основном двигательного, развития своего ребенка. На основе последовательности развития локомоций Б. Сигизмунд выделил пять периодов раннего детства: 1) от рождения до 3 мес - "грудной", до появления улыбки; 2) 3 - 6 мес - "улыбающийся", от улыбки до приучения к сидению; 3) 6 - 9 мес - "хапун", от сидения до ходьбы; 4) 9 - 15 мес - "пешеход", от ходьбы до говора; 5) 15 - 24 мес - "говорун", от первых слов до первого предложения. 

В работе А. Куссмауля проведено уже не только наблюдение, но и серия простейших опытов над многими новорожденными, где определялись реакции младенца на стимулы различной модальности (вкусовые, обонятельные, осязательные и др.) и интенсивности. Однако автора вполне удовлетворила констатация наличия индивидуальных различий у младенцев уже в недельном возрасте, что проявляется в различном типе и в различной интенсивности реагирования на одни и те же стимулы (A. Kussmaul, по: Н. Е. Румянцев, 1910 а). 

Несомненный интерес представляют биографические заметки о развитии ребенка такого наблюдательного исследователя, как Ч. Дарвин (1881). Он описывает появление улыбки на 45 - 46-й день жизни, привязанности около 5-го мес жизни, которая выражается в стремлении идти к няне (около года - поцелуи недолго отсутствовавшей няне), появление эмоциональной синтонии на 7-м мес. и зависти - на 16-м. Дарвин также отмечает постепенную дифференциацию эмоциональной экспрессии, превращающейся затем в произвольное средство коммуникации. 

В 1878 г. в Париже выходит довольно объемная работа Б. Перэ "Первые три года жизни ребенка". Написана она как эссе, со множеством литературных и мемуарных реминисценций, с параллелями из истории культуры, философии и этнографии. Для Б. Перэ Ж.-Ж. Руссо, Ж. Лафонтен, Т. Рибо - авторитеты одного порядка в понимании детства, хотя Руссо как философ и пользуется некоторым приоритетом. Менее ярко в литературном отношении, но в том же жанре писались почти все работы того времени. 

Хотя Б. Перэ, так же как и его современники, опирается на ассоциативную, интроспективную психологию, тем не менее он указывает на необходимость сравнительного метода в детской психологии. Последний требует параллельного изучения как детенышей животных, так и взрослого человека. Этим наряду с преувеличением значения наследственности Б. Перэ отдает дань доминирующим во второй половине XIX в. (впрочем, как и в буржуазной психологии XX в.) биологизаторским тенденциям. В то же время он в отличие от своих предшественников и современных ему исследователей отмечает важность развития чувств уже в раннем детстве. Так, он прямо указывает, что "любое действие ребенка подчинено чувству" (Б. Перэ, 1879, с. 81). 

Работой Б. Перэ практически заканчивается предыстория психологического изучения личности и эмоций ребенка. Это не значит, что подобные эссе не появляются в последующие годы. Прекрасные очерки психологии детства- Д. Селли (1901) являются продолжением этой традиции. Однако основная масса работ более позднего периода отличается эмпирическим и целенаправленным характером, в чем, как уже отмечали историки психологии, нетрудно увидеть влияние работы В. Прейера (А. А. Никольская, 1983; Н. Е. Румянцев, 1910 а). 

§ 2. "Научный" период

Через много лет после смерти В. Прейера другой "патриарх" детской психологии - В. Штерн писал: "Ровно поколение тому назад Вильгельм Прейер положил основание психологии раннего детства как науке. Его книга "Душа ребенка" уже сделалась исторической: в этой новой области ушли с тех пор гораздо дальше Прейера в разносторонности постановки проблем, в точности наблюдений, в основательности толкований, а также в приложении новых методов. Однако новой попытки систематического общего изложения за эти тридцать два года не делалось" (1922, с. 3). Действительно, именно в исследовании В. Прейера ребенок впервые был подвергнут систематическому наблюдению с момента рождения до конца третьего года жизни, ежедневно, в одни и те же временные интервалы. Он последовательно и пунктуально зарегистрировал определенным образом (т. е. придал известным явлениям статус научных фактов) ранние стадии развития психических процессов: речи, моторики, восприятия пространства и т. д. Использованные В. Прейером методы и сама организация этой работы оказали значительное влияние на характер развития детской психологии в последующие десятилетия. 

Книга В. Прейера не содержит ни априорных принципов, ни гипотезы, ни теории психического развития. Подобная позиция получила в истории и методологии науки название "эмпиризм". Эмпиризм В. Прейера и его последователей отражал главную и наиболее характерную особенность начального этапа детской психологии - направленность на сбор фактов о раннем развитии ребенка. Число таких работ росло, и уже в обзоре О. Хризмана (О. Chrisman, 1896) насчитывается около 500 работ по детской психологии и смежным областям, которые О. Хризман объединил в 1893 г. новым термином - "педология" - наука о ребенке. Термин этот, как известно, получил громадную популярность во всем мире, и большая часть исследований по детской психологии вошла в ядро новой науки на последующие сорок лет. 

По Мнению В. Прейера, душа новорожденного вовсе не "чистая доска", она "исписана множеством неразборчивых, неясных и невидимых знаков, т. е. следами 'бесчисленных чувственных впечатлений, испытанных давно минувшими поколениями" (В. Прейер, 1912, с. X). Для него, как для исследователя раннего детства, вклад наследственности не уступал вкладу собственной активности ребенка по своей значимости в психическом развитии. Отсюда стремление В. Прейера дать как можно более полную опись. всех психических качеств ребенка в строгой хронологической последовательности начиная с самого рождения. 

В дальнейшем конгломерат фактов, описанных в работе В. Прейера (46 различных психических "способностей"), начинает упорядочиваться по 8 основным направлениям развития: 1) моторика, 2) чувствительность, 3) речь, 4) познавательные процессы, 5) способности (в основном в изобразительном и музыкальном искусстве), 6) эмоциональная сфера, 7) общение, 8) личность. Если у В. Прейера и его предшественников акцент в исследовании сдвинут на сенсомоторные процессы и речь, то в дальнейшем достижения общей психологии в изучении восприятия, памяти и мышления переместили акцент на познавательные процессы, хотя речь все еще и сегодня остается в центре внимания детской психологии. В то же время последние три из восьми вышеназванных направлений, которые с современной точки зрения относятся к "ядру" психологии по своему предмету, подавляющим большинством исследователей просто игнорировались. 

Даже в тех исследованиях, которые номинально относятся к этим направлениям, до появления работ 3. Фрейда и В. Штерна личность поднималась как нечто собирательное (А. Бине, 1910; Н. Е. Румянцев, 1910 а; П. П. Блонский, 1917). Конечно, и .на первом этапе развития детской психологии мы встречаем прекрасные работы, проливающие свет на формирование личности ребенка. Среди них можно отметить серьезное исследование К. Грооса (1916), включающее оригинальную теорию детской игры, работу Э. Клапареда (1911) о роли игры в обучении и воспитании и ряд других (В. В. Зеньковский, 1924). Тем не менее типичным подходом к изучению личности остается мозаичный анализ психических функций, примером которого может быть уже упоминавшаяся работа Н. Е. Румянцева. При этом периодизация психического развития исходит в основном даже не из анализа отдельных психических функций, а из чисто физиологических показателей (В. В. Рахманов, 1910). 

Таким образом, первые шаги детской психологии не принесли ощутимых результатов в изучении формирования личности и эмоциональной сферы. В значительной степени это было связано с физиологической интерпретацией эмоций и с чисто собирательным пониманием личности как совокупности свойств характера, темперамента, памяти, чувств, воли и т. д. (Н. Е. Румянцев, 1910 б; Г. И. Россолимо, 1922). 

Примером типичного для того периода фрагментарного изучения личности может быть исследование одним из пионеров экспериментальной возрастной психологии - А. П. Нечаевым связи между устойчивостью внимания и внушаемостью (А. П. Нечаев, 1916). В нем была показана положительная корреляция между слабостью воли, выраженной в сильной внушаемости, и неустойчивостью внимания. Правда, А. П. Нечаев отмечает, что если младший школьник легче отвлекается на шумы, то подросток - на смысловые помехи. При этом для подростка более эффективным становится косвенное внушение, в то время как эффективность прямого внушения последовательно снижается. В интересном исследовании возрастной динамики оценок лживых поступков и их последствий А. П. Нечаев отмечает большее значение для младших школьников внешних последствий проступка, для старших - внутренних мотивов проступка. 

Безусловно, эти факты освещают важные и до сих пор недостаточно изученные стороны формирования личности, "о не дают нам понимания общих закономерностей этого процесса. Критикуя предшествующую детскую психологию за уход в "частности" развития ребенка, выдающийся психолог К. Бюлер в своей фундаментальной работе "Духовное развитие ребенка" львиную долю изложения посвящает изложению тех же "частностей" (К. Бюлер, 1924). Более того, он замечает, что охватить психику ребенка в целом может только искусство. 

Основные особенности начального периода изучения личности в детстве можно обобщить в виде ряда основных методологических признаков: 1) эмпиризм, 2) отсутствие концептуальной дифференциации, 3) биологизация психического развития (прежде всего, на основе теории рекапитуляции), 4) наблюдение и констатация частных фактов психического развития. Дальнейшие исследования в детской психологии пошли как по линии расширения тематики и ее углубления, так и по линии их оформления в рамках разных концепций. 

Первым шагом в концептуальном оформлении онтогенеза личности были известные работы 3. Фрейда "Три исследования к вопросу о теории сексуальности" и "Анализ фобии у пятилетнего мальчика", а также работы его многочисленных последователей ("Психоанализ детского возраста", 1924; М. Клейн, 1925; О. Rank, 1929; О. Fenichel, 1945). В работах 3. Фрейда впервые были выделены качественно своеобразные этапы формирования личности. Здесь мы встречаем и первую постановку проблемы отклонения в формировании личности, которая в более развернутой форме представлена в работах отошедшего от психоанализа автора индивидуальной психологии А. Адлера (М. Sperber, 1926). 

Как известно, представление о природе личности, в основе развития которой, по мнению 3. Фрейда, лежит конфронтация "натурального" мира ребенка с противостоящим ему обществом, и произвольная трактовка феноменологии детского поведения привели фрейдистов к одностороннему пониманию ОФЛ лишь как набора дискретных психических травм, возникающих на основе отделения от матери и других социальных ограничений и ведущих к последующему вытеснению сексуальных или других врожденных влечений. Несмотря на пересмотр содержания ведущего влечения в неофрейдизме, исходная трактовка механизма возникновения отклонения сохранилась (J. Bowlby, 1973). 

Более адекватное представление о норме и ОФЛ мы находим у А. Адлера (A. Adler, 1920; A. Adlers, 1932). Согласно его представлениям, у младенца в потенциале имеются три мотивационные тенденции: 1) стремление к совершенству, превосходству; 2) социальное чувство общности; 3) чувство неполноценности. Развитие социально значимых способностей, или, как говорит А. Адлер, "компенсация на полезной стороне жизни", ведет к формированию чувства собственной ценности, что характеризует норму и предполагает доминирование чувства общности над индивидуалистическим стремлением к превосходству. В случае "компенсации на бесполезной стороне жизни" чувство неполноценности трансформируется в комплекс неполноценности, представляющий основную форму ОФЛ. 

В качестве важнейшего фактора формирования личности А. Адлер выделяет структуру семьи (семейная констелляция). Различное положение ребенка в структуре семьи (единственный ребенок, младший, старший и т. п.) и соответствующий стиль воспитания (балующий, гиперопека и т. п.) оказывают значительное, а часто и решающее воздействие на возникновение определенного типа ОФЛ. Так, в частности, гиперопека, по А. Адлеру, ведет к мнительности, инфантильности и комплексу неполноценности*, так как весьма существенно ограничивает компенсаторную активность. Сочетание подобных вторичных черт выражается у него понятием "индивидуальный стиль". Таким образом, именно у А. Адлера впервые появляется привлечение социальных факторов межличностного взаимодействия как важнейшего момента в формировании личности ребенка. 

Несколько более механистическую, но зато более универсальную схему формирования личности наметил в своей "теории конвергенции двух факторов" В. Штерн (W. Stern, 1907; В. Штерн, 1922). Согласно его теории, влияние 'биологического фактора с возрастом убывает по мере усиления социального фактора, т. е. те индивидуальные особенности, которые складываются в более раннем возрасте, определяются в большей степени биологическими факторами, в то время как более поздние Образования - социальными факторами. В. Штерн подчеркивал, что надо задавать вопрос не о том, является ли данное явление по своей природе биологическим или социальным, а о том, что в данном явлении определено биологически, а что - социально. 

Штерновское представление о личности как о биосоциальном явлении оказалось для всех последующих поколений ученых гораздо более влиятельным, чем аналогичные представления психоанализа или других течений "глубинной психологии". Практически большинство современных исследователей детства и личности концептуально не выходят за рамки теории конвергенции двух факторов В. Штерна. 

Заслуживают внимания и его конкретные исследования. Так, в частности, он показал явное превалирование положительных чувств в дошкольном детстве и наличие в них неэгоистических элементов. "За неэгоистическую природу детской нежности говорит также ее проявление при таких обстоятельствах, когда ребенок всего менее может ожидать ее для себя или по отношению к таким индивидуумам, над которыми ребенок чувствует свое превосходство. Нежность к домашним животным, к совсем маленьким младенцам (также упоминавшаяся уже любовь к куклам и т. п.) гораздо более вытекает из радости давать, чем получать" (В. Штерн, 1922, с. 254). И далее он пишет: "Но в нормальных случаях отвращение маленьких детей к какому-либо человеку всегда есть острый и мотивированный взрыв, который исчезает вместе с поводом и уже вследствие этого далеко отстает от хронического чувства нежной привязанности" (там же, с. 255). Чрезвычайно актуальными являются и представления В. Штерна о переходе синтонии в сопереживание, о роли сопереживания и сочувствия в формировании социальных чувств и мотивов, так же как и о роли чувств в развитии сопереживания. 

Конечно, и в ряде других работ можно встретить важные представления о формировании личности и эмоциональной сферы. Так, у Б. Перэ мы находим очень важную мысль: "Таким образом, по частоте и силе различных эмоций можно до некоторой степени судить о том, какие черты характера отличаются стойкостью и преобладают в ребенке" (1913, с. 227). А немецкий психолог Р. Гаупп, указывая на значительную изменчивость эмоциональных состояний ребенка, делает еще более интересный вывод: "Значительная продолжительность аффектов неудовольствия, гнева, упрямства и ненависти у маленького ребенка, обычно непосредственно "отреагирующего" свои чувства, есть явление необычное, указывающее в иных случаях на болезненное развитие детской психики" (1926, с. 69). 

Современность теории В. Штерна позволяет уже на его работах завершить собственно исторический раздел изложения исследований личности и эмоций ребенка, ибо и теория трех ступеней К. Бюлера (1924, 1930), и психометрика развития в трудах А. Гезелла (1930, 1932), и генетическая психология Ж. Пиаже (Д. Флейвелл, 1967), и культурно-историческая теория Л. С. Выготского (1982, 1983 а, 19836, 1984) открыли современный этап изучения психического развития, не исчерпанный и в наши дни. Даже такой оригинальный исследователь онтогенеза личности, как Э. Эриксон, в теории опирается на психоанализ, а в методах - на работы Карла и Шарлотты Бюлер (Discussions..., 1958). 

Практически лишь отдельные зарубежные психологи несколько выходят за рамки отмеченных выше подходов, однако ничего принципиально нового, по сравнению с работами 20 - 30-х гг., в разработке проблем нормы и отклонения в формировании личности в этих работах не получено (И. Лангмейер, 3. Матейчек, 1984; М. Herbert, 1974; J. Kauffman, 1977). Хотя современные исследователи (особенно американские) ссылаются в основном лишь на публикации не более чем двадцатилетней давности, "следы" всегда ведут к работам 20 - 30-х гг., когда собственно и сложился концептуальный аппарат современной детской психологии со всеми ключевыми проблемами. 

Конечно, за последние 40 - 50 лет технология исследований заметно шагнула вперед, особенно аппаратурные методики и методы математической обработки и моделирования эксперимента. Тем не менее классические работы "золотого века" детской психологии остаются во многом не превзойденными не только в теории, но и в содержательности фактического материала. В дальнейшем в соответствующих разделах мы будем еще не раз обращаться к фонду работ "золотого века" детской психологии. 

Глава 2
Основные этапы формирования
личности в детстве

§ 1. Основы периодизации формирования личности

Вряд ли есть необходимость в развернутой аргументации значения периодизации формирования личности. Вполне очевидно, что вне такой периодизации невозможны научно обоснованные стратегия и тактика воспитания зрелой личности. Решение этой задачи требует выявления наиболее общих закономерностей психического развития, обнаружения той внутренней логики развития, которая действует необходимым и неизбежным образом сквозь массу единичных (индивидуальных) вариаций и условий. Даже индивидуализированное описание психического развития ребенка вынуждено опираться на общие закономерности формирования личности (М. Клейн, 1925; Л. С. Славина, 1966). 

Если подходить к проблеме периодизации чисто исторически, то мы могли бы уйти довольно далеко в глубь веков. "Общей идеей последовательности ступеней в области психического мы обязаны Аристотелю, - писал К. Бюлер. - Общей идеей, но не больше, так как дальнейшее развитие ее в настоящее время иное по существу" (1930, с. 48). Именно поэтому мы не будем останавливаться и на периодизации самого К. Бюлера, ядро которой, как известно, составляет представление о трех последовательно усложняющихся ступенях психического: инстинкте, дрессуре и интеллекте. В своем предисловии к "Очерку духовного развития ребенка" К. Бюлера Л. С. Выготский дал точную оценку этой периодизации: "Скачок от биологии к истории для него (К. Бюлера. - Г. Б.) не существует... Как и вся европейская психология ребенка, теория Бюлера пытается обойти социальное в проблеме человека. Это - центральная идея, узел всех его теоретических линий: антидиалектическое понимание психологического развития" (К. Бюлер, 1930, с. 19). Что же противопоставил этому подходу сам Л. С. Выготский?
В своей фундаментальной работе "Проблема возраста" Л. С. Выготский строит периодизацию психического развития как соотношение стабильных и кризисных периодов на основе понятий "социальная ситуация развития" и "возрастное новообразование"*. Социальная ситуация развития раскрывается как взаимоотношение ребенка с социальной средой, в которую он включен. Такое взаимоотношение предполагает определеную позицию ребенка как субъекта взаимодействия. В связи с этим возникают вопросы о'б однородности, стабильности и возможности типизации социальной ситуации, о.б условиях ее изменения. 

Кризисный этап означает перестройку социальной ситуации развития и начинается, по Л. С. Выготскому, с негативистичес-кой фазы, связанной с отмиранием психических новообразований предшествующего этапа. Именно поэтому, по его мнению, ребенок становится на кризисном этапе "трудновоспитуемым". Понятно, что эта трудновоспитуемость относится к кругу нормальных явлений, ибо изменение устремлений ребенка наталкивается на стереотип отношения окружающих взрослых. Это образующее движущую силу развития противоречие разрешается в процессе ломки предшествующего стереотипа, что, естественно, сопровождается известным непониманием взрослыми желаний ребенка. 

Известный американский исследователь Э. Эриксон выделяет даже понятие "нормативный кризис" (Discussions..., 1958). Правда, смысл этого понятия несколько специфичен. На каждом этапе формирования личности, по Э. Эриксону, необходимым образом возникает качественно своеобразный кризис, представляющий внутренний конфликт двух противоположных тенденций типа "доверие - недоверие", "инициатива - вина" и т. д. В случае преобладания позитивной тенденции над негативной происходит преодоление кризиса на данном этапе. В противном случае негативные тенденции сохраняют свое значение и на последующих этапах. 

Параллели с принципами периодизации Л. С. Выготского можно обнаружить в выделяемом Э. Эриксоном содержании различных возрастных периодов. Схема онтогенеза строится Э. Эриксоном по единой линейной логике последовательного развития одних и тех же параметров. Правда, вертикальная развертка последовательных переходов от возраста к возрасту выражает лишь количественное усиление автономности, а горизонтальная (внутривозрастная) - усиление Я-дифференциации и чувства идентичности (табл. 1). 

По диагонали таблицы Э. Эриксоном отображен процесс последовательного развития личности через ряд "психосоциальных" кризисов. Раскрытие всех аспектов формирования личности подростка позволяет нам обнаружить не только психические новообразования (в виде новых форм самосознания), но и элементы социальной ситуации развития (в виде типа взаимодействия индивида с окружающими). 

Следует отметить, что показатель автономности личности в схеме Э. Эриксона соответствует показателю самостоятельности в отечественной психологии. В стратометрической теории А. В. Петровского аналогом автономности является коллективистическое самоопределение (А. В. Петровский, В. В. Шпалинский, 1978). В то же время аналогом показателя 

Периодизация развития личности по Э. Эриксону 

Я-Дифференциации является усиление избирательности, которая проявляется уже во втором полугодии первого года жизни ребенка дифференцированным отношением к разным людям. 

Еще более важное значение имеет в онтогенезе личности показатель опосредствованности, .поставленный во главу угла Л. С. Выготским и совершенно не выделенный в схеме Э. Эриксона. Впрочем, Э. Эриксон замечает, что развитие автономности ,в регуляции активности ребенка предполагает, прежде всего, ослабление непосредственного влияния внешних факторов, "свободу" от актуального воздействия. Современные теоретические представления советской психологии о структуре личности (А. Г. Асмолов, 1979; В. А. Петровский, 1981; А. В. Петровский, В. А. Петровский, 1982) и факты регрессивного и неполноценного развития личности (Б. В. Зейгарник, Б. С. Братусь, 1980; В. В. Гульдан, 1984) вполне определенно указывают на первостепенное значение в психическом развитии показателя опосредствованности. 

Как известно, Л. С. Выготский наметил три аспекта развития опосредствования психического отражения: 1) усложнение и обогащение его содержания, средства деятельности постепенно (приобретают многоплановый, многозвеньевой характер; 2) материальное орудие превращается в идеальное, приобретает символический, знаковый характер; 3) средства деятельности возникают и формируются на основе социального взаимодействия, что определяет их исходную культурно-историческую природу. На наш взгляд, характер опосредствованности может выступать в качестве критерия формирования личности в целом. Так, в главе 5 будут показаны возможности диагностики ОФЛ на основе данного показателя. 

Возвращаясь к принципам периодизации психического развития в теории Л. С. Выготского, следует согласиться с общей трактовкой его работ как работ прежде всего методологических, требующих не буквального, а контекстуального прочтения (В. В. Давыдов, Л. А. Радзиховский, 1980). В условиях еще не развитого теоретического и терминологического аппарата советской психологии 20 - 30-х гг. были важны не точные формулировки, а система ценностных ориентации науки. Наиболее весомый вклад в ее создание внес именно Л. С. Выготский. Так, в проблеме периодизации он впервые в мировой практике выделил три основных ориентира: 1) характер специфических для данного возрастного этапа взаимоотношений между субъектом и социальным окружением; 2) активность, реализующую эти отношения, и ее осознание; 3) изменения субъекта в результате этой реализации. 

Безусловно, детство является не только наиболее динамичной частью жизни, но и наиболее пластичной, в плане созревания как органических, так и психических подсистем. Естественно при этом, что качественное преобразование возрастных ориентиров по мере развития общества определяет и конкретно-историческую обусловленность временных границ. Так, например, по сравнению с 20-ми гг. подростковый период заметно удлинился в нашей стране, чего нельзя сказать о некоторых традициональных культурах (Е. В. Субботский, 1981). Кроме того, общие временные границы возрастных периодов должны быть скорректированы с учетом индивидуальных особенностей психического развития. Тем не менее значимое ускорение или замедление в процессе формирования личности в норме встречается гораздо реже, чем подобные индивидуальные хронологические вариации интеллектуальных или каких-либо еще более парциальных способностей. Отсюда в случае акселерации способностей может возникнуть "комплекс вундеркинда" (отставание формирования личности от уровня развития социально значимых способностей), а в случае задержки развития способностей - "комплекс неполноценности" (А. Адлер). 

Как правило, задержка в переходе к очередному этапу формирования личности, выходящая за определенные рамки, и свидетельствует об отклонении. Подробно понятие ОФЛ будет рассмотрено в следующей главе. Здесь только хочется подчеркнуть относительную константность хронологической логики процесса формирования личности, его относительную "отвязанность" от процессов развития парциальных способностей. Хотя личность как системное качество предполагает интеграцию всех механизмов саморегуляции, тем не менее это не исключает параллельного развития дифференциации и специализации психических способностей, а также развития соответствующих им "функциональных органов"*. 

В том случае, когда регулярные занятия спортом ведут к акселерации физического развития, чаще всего ранняя физическая зрелость резко контрастирует с развитием личности, соответствующим хронологическому этапу. Чемпионкой мира, с большим удовольствием играющей в куклы, сейчас мало кого удивишь. Часто такое одностороннее развитие способностей, связанное с чрезвычайно высоким статусом достигнутых успехов, оказывается негативным фактором формирования личности, ибо искусственно устраняются естественные противоречия развития. Юные чемпионы становятся национальными кумирами, так и не приняв ни одного самостоятельного решения. 

В связи с этим открывается еще один аспект проблемы периодизации - параллели между возрастными закономерностями формирования личности и важнейшими сензитивными периодами психического развития (Н. С. Лейтес, 1978). Здесь, на наш взгляд, принципиальное значение имеет различение А. В. Запорожцем функционального и личностного развития как двух тесно взаимосвязанных процессов, но обладающих и разным масштабом, и специфическими эталонами. Он пишет: "...развитие функциональное, которое может происходить в пределах одного и того же возрастного уровня, в пределах одной и той же "психологической формации", не приводя само по себе к перестройке детской личности в целом, заключается в парциальных изменениях ее отдельных психических свойств и функций, изменениях, связанных с овладением ребенком отдельными знаниями и способами действий. В отличие от этого развитие возрастное характеризуется не столько усвоением отдельных знаний и умений, сколько более общими изменениями детской личности, образованием нового психофизиологического уровня, формированием нового плана отражения действительности, обусловленного коренной перестройкой системы отношений ребенка с окружающими людьми и переходом к новым видам деятельности" (А. В. Запорожец, 1978, с. 252 - 253). 

Безусловно, целый ряд психических способностей обладает достаточно определенным сензитивным периодом. Косвенным аргументом хронологической привязанности сензитивного периода является весьма ограниченный арсенал способностей взрослого человека при практически неограниченном диапазоне врожденных задатков каждого органически нормального новорожденного. Тем не менее уже в силу приведенного выше различения, даже если и удастся построить единую схему сензитивных периодов, то она будет весьма отличаться от периодизации процесса формирования личности. При этом, конечно, при анализе формирования личности на конкретном этапе трудно обойтись без анализа роли функционального развития. Однако последнее не только имеет более преходящий характер, но и допускает достаточно искусственную акселерацию, форсирование развития способностей. 

Следует остановиться и на другом аспекте проблемы периодизации, выделенном А. В. Петровским (1984). Во всех предшествующих работах, включая и эту книгу, практически отождествляется процесс формирования личности с общим процессом психического развития. А. В. Петровский указывает на неправомерность такого отождествления и предлагает свою социально-психологическую периодизацию формирования личности: "...для каждого .возрастного периода ведущим является не монополия конкретной (ведущей) деятельности, а деятельностно-опосредствованный тип взаимоотношений, которые складываются у ребенка с наиболее референтной для него в этот период группой (или лицом). Эти взаимоотношения опосредствуются содержанием и характером деятельностей, которые задает эта референтная группа, и общения, которое в ней складывается" (там же, с. 20). 

Соответственно внутри каждого периода, совпадающего по своим хронологическим границам с традиционным делением*, 

А. В. Петровский предлагает выделять три следующие друг за другом микрофазы: адаптацию, индивидуализацию и интеграцию. Раскрытие содержания этих микрофаз на последовательных этапах онтогенеза указывает на гетерохронность их протекания, т. е. эти фазы могут протекать как последовательно, так и параллельно, а также с частичным наложением друг на друга. В то же время, согласно А. В. Петровскому, адаптация, индивидуализация и интеграция могут выступать "...как макрофазы развития личности в пределах одной эры*, обозначаемые нами как три эпохи: детство (адаптация), отрочество (индивидуализация), юность (интеграция)" (там же, с. 27). Для нас весьма ценно и то, что в каждом периоде А. В. Петровский отмечает не только линию просоциального развития, но и другую линию - асоциального развития личности, связанную с включенностью в асоциальный тип группы. 

На наш взгляд, схема возрастной периодизации развития личности А. В. Петровского является не столько альтернативной по отношению к периодизации Выготского - Эльконина, сколько дополнительной. И в той и в другой схеме признается центральное положение социальной ситуации развития в характеристике возрастного периода. Однако если Л. С. Выготский делает акцент на самодвижение развития и, следовательно, придает решающее значение переходам между "стабильными" и "критическими" возрастами и соответствующим возрастным новообразованиям, то А. В. Петровский делает акцент на социальной детерминации процесса социализации и соответствующих изменений личности, что приводит к анализу отношений "индивид - группа". Признавая доминанту возрастного развития, А. В. Петровский считает, что детерминантой перехода на новый этап развития личности являются социальные факторы, внешние по отношению к индивиду, в то время .как для Л. С. Выготского определяющими могут быть лишь факторы, ставшие уже достоянием личности. 

В соответствии с вышеприведенной дифференцировкой функционального и общего психического развития А. В. Запорожца процесс общего психического развития действительно может быть сведен к формированию личности как "ядра" психической природы человека. Как писал Л. С. Выготский, "...психическая природа человека - это совокупность общественных отношений, перенесенных внутрь и ставших функциями личности, динамическими частями ее структуры" (1984, с. 224). Именно такое представление позволяет рассматривать формирование личности как основное содержание психического развития. "Периферия" психического развития приходится на частные способности и охватывается выделенным А. В. Запорожцем понятием "функциональное развитие". 

Сложность употребления предложенных А. В. Петровским терминов заключается не только в их абстрактности и неоднородности, но и в их неравнозначности. Как известно, в западной психологии термином "адаптация" описывается весь процесс социализации, в то время как индивидуализация рассматривается в качестве более частного и подчиненного процесса (Е. Mash, L. Terdal, 1981). По-видимому, роль этих процессов можно уточнить при конкретизации социальной ситуации развития, т. е. характера специфических взаимоотношений ребенка с социальным окружением. 

Остановимся лишь на двух параметрах связей ребенка с другими людьми, которые можно достаточно условно представить в виде порядковых шкал: а) монистичность - плюралистичность, б) непосредственность - опосредствованность. Монистичность предполагает одно, основное взаимоотношение, характеризующее сущность возрастного периода формирования личности; плюралистичность - все складывающиеся в данный период взаимоотношения. 

Как известно, широко распространенная гипотеза Д. Б. Эльконина выделяет всего два типа предельно обобщенных взаимоотношений "ребенок - общественный взрослый" и "ребенок - общественный предмет". Первое из этих взаимоотношений предполагает ориентацию на усвоение норм, ценностей и мотивов деятельности; второе - ориентацию на усвоение общественно выработанных эталонов и способов действий. Процесс развития развертывается как последовательная смена доминирования той или другой ориентации. 

Следует уточнить и само понятие связи или взаимоотношения в контексте периодизации Д. Б. Эльконина. Так, является ли отношение ученика к школе единой и специфической связью, или это лишь обозначение всей совокупности отношений, возникающих у ребенка в школе (отношение к учителю, к учению, к одноклассникам и т. п.)? Насколько целостным может быть предмет отношения и соответственно предмет чувства? 

По-видимому, предмет отношения должен восприниматься человеком как нечто относительно автономное, самостоятельное, обладающее специфической логикой существования и развития. Таким характеристикам отвечает школа или любой человек, выступающий во взаимодействии как личность. В свою очередь, проявление человека как личности предполагает наиболее полное воплощение в единичном (индивидуальном) общих (родовых) особенностей человеческой культуры. Так, учитель проявляет себя как личность только по мере отхода от буквальной передачи программного материала и реализации методических указаний и по мере превращения из носителя и ретранслятора в соавтора общественно-исторического опыта. Учитель лишь как носитель своей социальной роли не выступает для учащихся в качестве предмета самостоятельного отношения, а соотносится лишь с элементом более сложного предмета деятельности (например, "эти учителя", или "эти занудные взрослые", или "эта школа" и т. п.). 

Таким образом, интерпретируя социальную ситуацию развития ребенка как ведущее на данном этапе отношение, мы тем самым предполагаем иерархизацию связей ребенка с миром. Если для младенческого периода это предположение не является существенным, ибо чувственная, непосредственно воспринимаемая связь ребенка со взрослым является практически единственной, то уже в раннем детстве возникает подчинение непосредственных контактов со взрослым предметно опосредствованному общению. Ориентация на взрослого не столько теряет свое первостепенное значение, сколько превращается в элемент ориентации, прежде всего, на социальный способ деятельности. Естественно, что на каждом последующем этапе структура отношений ребенка соответственно усложняется и ведущее отношение становится все более опосредствованным. 

Таким образом, в отличие от психоаналитического представления о непосредственном контакте ребенка с матерью как условии нормального психического развития мы рассматриваем появление и развитие социального опосредствования отношений ребенка не только как естественный показатель этапа формирования личности, но и как его важный фактор. Для марксистской психологии формой такого опосредствования является деятельность ребенка. Переход младенца от чисто реактивных форм поведения к инициативным актам в общении со взрослыми знаменует появление качественно нового уровня активности ребенка - деятельности. 

В то же время по мере восхождения по ступеням онтогенеза мы видим все больше аргументов в пользу плюралистической трактовки социальной ситуации развития, ибо наряду с "вертикальными", иерархическими связями по принципу субординации с каждым новым этапом появляется все больше и больше "горизонтальных", равнозначных связей. Как известно, уже на четвертом году жизни рядоположные мотивы и отношения могут вступать между собой в конфликтные взаимоотношения (феномен "амбивалентного поведения"). Естественно, что с каждым последующим этапом формирования личности выделение некоторой одной доминанты становится все более рискованным допущением. Тем не менее вся масса исследований в детской психологии позволяет говорить о сохранении принципа доминирования как на уровне ведущего отношения, так и на уровне ведущей деятельности* вплоть до юношеского возраста. В значительной степени именно сложность выделения ведущей деятельности в юности и в последующих возрастах затрудняет анализ всего процесса формирования личности на современном этапе психологической науки. Здесь мы только конкретизируем основные этапы формирования личности в детстве. 

§ 2. Младенчество

В оценке первого периода психического развития - младенчества - среди исследователей царит известное единодушие. Правда, границы этого периода несколько варьируют. У Л. С. Выготского это 2 мес - 1 г; примерно таких же границ придерживается Д. Б. Эльконин; у М. И. Лисиной, перенесшей акцент на доминирование той или иной формы общения, - 2 - 6 мес. Как мы видим, несмотря на сходство в понимании содержания младенческого периода (у М. И. Лисиной это абсолютное доминирование ситуативно-личностного общения, у Д. Б. Эльконина - непосредственно-эмоционального общения), существенное хронологическое отличие требует своего объяснения. 

Если исходить из определяющих возрастной этап, по Л. С. Выготскому, понятий "социальная ситуация развития" и "психическое новообразование", дополненное становлением собственной активности ребенка (т. е. деятельности), то началом младенчества выступает появление "комплекса оживления" (Н. Л. Фигурин, М. П. Денисова, 1949). Так, Л. С. Выготский пишет: "Симптомом нового периода авторы* считают появление улыбки на разговор, т. е. первую специфическую реакцию ребенка на человеческий голос. Исследования Ш. Бюлер и Г. Гетцер показали также, что первые социальные реакции ребенка, свидетельствующие об общем изменении его психической жизни, наблюдаются на границе 1-го и 2-го мес жизни... Все это заставляет предполагать, что именно здесь лежит верхняя граница периода новорожденности, переходя которую ребенок вступает в новый возрастной этап развития" (1984, с. 280). 

Единодушие в понимании начала младенчества продолжается и в интерпретации исходной социальности развития младенца. "Таким образом, отношение ребенка к действительности с самого начала социальное отношение. В этом смысле младенца можно назвать максимально социальным существом. Всякое, даже наипростейшее, отношение ребенка к внешнему миру оказывается всегда отношением, преломленным через отношение к другому человеку" (там же, с. 281). Именно поэтому и М. И. Лисина, и Д. Б. Эльконин выдвигают на авансцену психического развития общение ребенка со взрослым. 

В то же время Л. С. Выготский выделяет две стадии младенческого периода, граница между которыми устанавливается между 5-м и 6-м мес. К важнейшим изменениям он относит появление собственной активности ребенка (на смену предшествовавшей реактивности) и подражания. Причем начало "кризиса одного года", который, по мнению Л. С. Выготского, образует стык между младенчеством и ранним детством, относится к 10-му мес. "Знаменательным поворотным пунктом является 10-й мес, когда по исчезновению 'бесцельных движений наблюдаются зачатки дальнейшего развития более сложных форм поведения: первое применение орудия и употребление слов, выражающих желание" (там же, с. 284). Ко второму полугодию Л. С. Выготский относит и развитие специфической потребности в общении, выражающееся в активном поиске социального контакта. 

Признавая роль возникающей в младенчестве потребности в общении со взрослым, М. И. Лисина и Д. Б. Эльконин расходятся в понимании показателя перехода к раннему детству. Для Д. Б. Эльконина решающим является интенсивное развитие функциональных действий с предметами, образующих противоречие между возросшими потребностями и возможностями ребенка и прежними отношениями со взрослыми, когда деятельность ребенка прямо опосредствовалась деятельностью взрослых и неспецифическими, неречевыми формами общения. Отсюда и появление речевого общения в конце первого - начале второго года жизни принимается за начало нового периода. Для М. И. Лисиной же решающим оказывается появление предметного взаимодействия и элементарных форм сотрудничества ребенка со взрослым, обнаруживаемых уже в начале второго полугодия. "Возникновение хватания - первого собственно приспособительного поведенческого акта младенца - приводит к тому, что дети начинают манипулировать с предметами, и -со второго полугодия жизни предметные действия-манипуляции занимают положение ведущей деятельности. Умеющий действовать с предметами ребенок становится в новую позицию по отношению к взрослому. Место ситуативно-личностного общения, ничем не опосредствованного, занимает новая, более сложная форма, которую мы назвали ситуативно-деловым общением" (М. И. Лисина, 1986, с. 101). 

Хотя вряд ли можно говорить о том, что полугодовалый ребенок умеет действовать с предметами, тем не менее позиция М. И. Лисиной по этому вопросу выглядит более обоснованной. Причин того, что Л. С. Выготский, отделяя первое полугодие от второго по критерию "пассивный - активный", продлевает младенчество до конца первого года жизни, две. Во-первых, это некоторая переоценка роли речи на ранних этапах онтогенеза, во-вторых, эмпирическая представленность в 20 - 30-е гг. "кризиса одного года". В работах последних десятилетий практически невозможно встретить описание этого кризиса, хотя изменения моторики и вербального поведения на втором году жизни признаются всеми. 

Таким образом, можно говорить о том, что социальная ситуация развития в младенческий период ограничивается непосредственным телесным или визуальным контактом с определенным взрослым при опережающей и провоцирующей активности взрослого. Это взаимоотношение реализуется в форме ситуативно-личностного общения и ведет к формированию потребности к общению, выраженной, прежде всего, в инициативных актах (действиях) младенца по отношению к -близкому взрослому. Как известно, именно на 6 - 7-м мес появляется дифференцированное отношение ребенка к знакомым и незнакомым людям (Д. Б. Эльконин, 1960; Н. Shaffer, 1958). Д. Б. Эльконин ссылается на данные Н. Л. Фигурина и М. П. Денисовой, свидетельствующие о том, что дифференциация появляется уже с 4 - 5-го мес, но сначала носит неустойчивый характер "узнавания" матери. 

§ 3. Раннее детство

Поляризация окружающей среды для ребенка по принципу "свое - чужое" предполагает и перестройку социальной ситуации развития. Если в младенчестве ребенка удовлетворяло чисто эмоциональное общение со взрослым, т. е. взрослый как таковой, то в процессе возрастной перестройки пассивный взрослый уже перестает его удовлетворять. Он начинает нуждаться в действующем и соучаствующем взрослом, близком и заинтересованном человеке, активно включенном в процесс взаимодействия с ребенком. 

Ориентация на взрослого, стремление к контакту с ним здесь уже из самоцели превращается в звено предметно-манипулятивной активности. Таким образом, мы уже более конкретно сталкиваемся с принципом социального опосредствования*, введенным Л. С. Выготским и реально претендующим на самую существенную роль в периодизации формирования личности. "Первый закон развития и построения высших психических функций, являющихся основным ядром слагающейся личности, можно назвать законом перехода от непосредственных, природных, естественных форм и способов поведения к опосредствованным, искусственным, возникшим в процессе культурного развития психическим функциям" (Л. С. Выготский, 1984, с. 221). 

Если вслед за А. В. Петровским разводить линии психического развития и развития личности, то наибольшее основание этому мы находим лишь в младенчестве. "Комплекс оживления", возникающий на 2-м мес жизни, безусловно, психическое явление. Но в то же время трудно оспаривать непосредственный, а значит, и безличностный характер этого феномена. 

Появляющееся во втором полугодии социальное опосредствование в виде дифференцированного набора невербальных экспрессивных средств общения не только кладет начало личности, но и обеспечивает известную интеграцию .всего того обилия психических проявлений, которое было так тщательно описано еще В. Прейером. Факты использования этих средств на первом году жизни известны: это и бросание ребенком игрушек с целью привлечения внимания взрослого, и самостоятельное вызывание шума, и преобразование предметов (например, комкание бумага), и своеобразные игры в прятки (М. Я. Басов, 1926; В. Штерн, 1922; Д. Б. Эльконин, I960; Ch. Biihler, 1927). 

Конечно, опосредствование во втором полугодии первого года жизни носит еще весьма примитивный внешнепредметный и ситуативный характер. "Натуральный" характер используемых ребенком в этом возрасте средств определяется прежде всего их доорудийностью, в соответствии с понятием "орудие", разработанным П. Я. Гальпериным (Хрестоматия по .возрастной и педагогической психологии, 1980). Так, он отмечает, что в отличие от натуральных процессов орудийные предполагают специфическое употребление общественного предмета в соответствии с его функциональным назначением и системой операций, фиксированных за орудием. Когда рука берется за предмет как за орудие, то "...рука подчиняется требованиям орудийных приемов и отказывается от своих в той мере, в какой они противоречат орудийным; рука превращается в держатель и двигатель орудия - перед нами возникает орудие как новая действительность, включенная между человеком и природой, орудие во всем историческом и психологическом своем значении" (там же, с. 196). 

Таким образом, только на втором году появляется собственно социальное опосредствование - орудийное. Именно появление орудийных действий* свидетельствует об усвоении общественно-исторического опыта. Усвоение социальных эталонов речевых и внешнепредметных действий не только делает ребенка умелым и ориентированным в микросреде, но и создает специфическую речевую способность представителя данной культурной общности, отличающую ребенка уже в двухлетнем возрасте от представителя любой другой культуры. В исследованиях по развитию речи специфичность такой способности вполне очевидна: протоколы изучения раннего развития речи у В. Прейера или В. Штерна непонятны и бессмысленны даже для человека, изучившего немецкий язык ,в зрелом возрасте, буквальный их перевод (да и смысловой) невозможен. Логику такого культурного развития ребенка А. С. Арсеньев обобщает на философском уровне: "Осваивая свою родовую человеческую сущность в формах культуры, он становится культурно-историческим субъектом, делающим историческое прошлое своим прошлым и отвечающим перед будущим, как перед своим будущим" (Философско-психологические проблемы развития образования, 1981, с. 77). 

Конечно, освоение и усвоение орудийных действий происходит лишь во взаимодействии ребенка со взрослым посредством подражания. Но хотя в раннем детстве ребенок подражает неосознанно, тем не менее в результате многократного воспроизведения имеющегося образа формируются как внешнепредметные, орудийные, так и речевые действия. Правда, в раннем детстве лишь первые становятся реальным средством активности по мере своего становления. Первые слова и словосочетания, как известно, носят "автономный" характер в силу, прежде всего, отсутствия для ребенка связи между речевой и внешне-предметной сторонами деятельности. В период раннего детства и происходит установление этих связей. Это позволяет нам рассматривать речь в качестве важнейшего психического новообразования раннего детства (Л. С. Выготский, 1984). 

Следует, однако, отметить, что в качестве самостоятельного средства или звена активности речь в раннем детстве еще не выступает. Это легко обнаруживается в играх с запрятыванием предметов со словесными ориентирами (типа "холодно - жарко"), в которых дети третьего года жизни охотно принимают участие. Отыскать спрятанный предмет этим детям лишь на основе словесного ориентира, без эмоциональных и внешнепредметных указаний крайне трудно. Более старшие дети справляются с этой задачей достаточно легко. 

Развитие сотрудничества, опосредствованного использованием предметов в раннем детстве, вовсе не предполагает, как это считает М. И. Лисина, потребности в активной деятельности. Для описания 'мотивационной основы активности ребенка в раннем детстве вполне достаточно учета витальной потребности в новых впечатлениях и возникающей на первом году жизни потребности в общении. Правда, можно скорее согласиться с К. Обуховским, описывающим первую социальную потребность как потребность в эмоциональном контакте (К. Обуховский, 1972), чем с М. И. Лисиной, говорящей о потребности в доброжелательном внимании (М. И. Лисина, 1986). 

Если же предполагать и в раннем детстве специфическую форму потребности в общении, то она представлена не столько потребностью в сотрудничестве, сколько - в уподоблении действованию взрослых по овладению социальной микросредой. Сама М. И. Лисина, перечисляя функции взрослого на данном этапе, избегает слова "сотрудник"*: партнер по игре, образец для подражания, эксперт по оценке умений и навыков, помощник, организатор и участник совместной деятельности (М. И. Лисина, 1986). По-видимому, мотивация активности ребенка в этот период лучше всего описывается термином "компетенция", предложенным, хотя и излишне биологизированно, Р. Уайтом (R. W. White, 1959). Компетенция как свободное владение теми или иными средствами превращается для ребенка в самостоятельную ценность. Здесь мы, конечно, вправе говорить не о социальной или интеллектуальной, а лишь о внешнепредметной, "орудийной" компетенции, т. е. о стремлении ребенка к овладению окружающей средой и собственным телом. Только позднее это стремление овладеть всем превращается в желание познакомиться со всем и приобретает вид познавательной потребности. 

По-видимому, предметом ведущего отношения в раннем детстве выступает операционализированная (т. е. представленная, прежде всего, как предметное действие, локомоция, активное действование) и социализированная микросреда. В то же время предметные манипуляции*, которые, по мнению Д. Б. Эльконина, и составляют суть ведущей деятельности данного периода, обеспечивают не только воспроизведение "инструментария" человеческой деятельности, но и познание этих средств. Постоянное соучастие взрослого в этой активности дает ребенку как необходимые эталоны, так и не менее необходимую обратную связь в самостоятельно организуемой деятельности. Основным инструментальным обеспечением этого "делового" взаимодействия постепенно становится речь, которая выступает к концу раннего детства и средством общения, и средством обобщения. При этом отметим, что речь в раннем детстве еще не полностью отделена от социального я предметного контекста. Слово ослабляет зависимость ребенка от ситуации, но еще не разрушает ее. 

Л. С. Выготский приводит экспериментальные аргументы связанности ребенка наглядным полем из опыта Л. С. Славиной, проводимого под его руководством: "Дети 2 лет повторяют без всякого труда фразы: "Курица идет", "Коко идет", "Собака бежит". Но сказать "Таня идет" тогда, когда Таня тут же перед ребенком сидит на стуле, он не может. Эта фраза вызывает реакцию: "Таня сесть"... Итак, ребенок в этом возрасте не может говорить ни о чем другом, кроме того, что находится перед его глазами, или о том, что звучит в его ушах" (Л. С. Выготский, 1984, с. 342). 

Овладение микросредой неизбежно ведет к известной эмансипации ребенка от взрослого и осознанию своего подражания ему как способности делать все то же и так же, как взрослый. По-видимому, выход на авансцену психического развития стремления к самостоятельности и позиции "Я-сам" знаменует переход к новому этапу формирования личности, где ребенок осознает себя уже как инициатора и организатора собственной активности ("Я хочу", "Я побью", "Я придумаю" и т. п.). 

Как известно, именно стремление к самостоятельности выявляет противоречие между достаточным уровнем инструментального освоения социальной микросреды и ограниченными социальными возможностями ребенка, что и порождает "кризис трех лет" (Д. Б. Эльконин, 1971). По мнению Л. С. Выготского, этот кризис характеризуется 4 основными симптомами: 1) негативизмом, 2) упрямством, 3) своеволием, 4) строптивостью. Все вместе это приобретает форму "бунта" 'Против родительского авторитета, борьбы за "личную независимость" (J. Students, 1935; С. В. Stendler, 1952; F. Redl, 1977). 

Очень важным для характеристики переходного периода и всего комплекса "оппозиционного" поведения вне 'зависимости от того, приобретает ли оно форму кризиса, является описание Л. С. Выготским феномена "негативизма". От обычного непослушания он отличает негативизм прежде всего тем, что в нем на первый план выступает отношение к другому человеку. "Негативная реакция проявляется не в отказе ребенка от поступка, который вы просите сделать, а в том, что вы его просите. Поэтому истинная сущность негативной установки ребенка заключается в том, чтобы сделать наоборот, т. е. проявить акт независимого поведения по отношению к тому, о 'чем его просят" (Л. С. Выготский, 1984, с. 374). Интересно, что при появлении такой позиции ребенок вынужден часто отказываться от собственных желаний в случае, если они совпадают с желаниями взрослого, выраженными в обращенной к ребенку просьбе (или требовании). Таким образом, ребенку приходится подчинять свои непосредственные желания сознательно принятому намерению противодействия, т. е. совершать собственно волевой поступок. Аналогичное значение в становлении системы произвольной регуляции поведения ребенка могут иметь и другие симптомы кризиса трех лет. В фактах волевого насилия ребенка "ад собой уже в полной мере представлена потребность в самостоятельности (самоуправлении). 

§ 4. Дошкольное детство

На четвертом году жизни ребенка (а иногда и во второй половине третьего года) появляется новый уровень социального опосредствования, связанный с осознанием орудийного характера действий, или, как метафорически говорит Д. Б. Эльконин, с обнаружением "стекла"*, в качестве которого выступает ранее не осознаваемое ребенком воспроизведение им действий взрослого. Осознание и использование орудийного действия как полифункционального средства ведут к его отделению от конкретных предметов и к обобщению. Появляются замещающие предметы и мнимые ситуации ("понарошку"). Затем уже появляются игровые действия и игровые сюжеты. "Факты, добытые во всех этих исследованиях, - обобщает Д. Б. Эльковин результаты работ Ф. И. Фрадкиной, Л. С. Славиной и Н. Я. Михайленко, - говорят о том, что путь развития игры идет от конкретного предметного действия к обобщенному игровому действию и от него к игровому ролевому действию: есть ложкой; кормить ложкой; кормить ложкой куклу; кормить ложкой куклу, как мама - таков схематический путь к ролевой игре" (1978, с. 186 - 187). И здесь вполне наглядно выступает значение социального опосредствования как ключевого момента в формировании личности. 

В дошкольном возрасте опосредствующее звено уже не обязательно представляет вещь или действие с "ею, все чаще появляются действия во внутреннем плане, т. е. умственные действия. Д. Б. Эльконин пишет: "На первых этапах развития игры опосредствующий образ, существуя объективно, может не сознаваться ребенком в его функциональном значении. Лишь постепенно он начинает выделяться самим ребенком, осознаваться, и ребенок начинает сознательно руководствоваться в своем поведении определенными правилами и нормами" (1960, с. 179). 

Особенное значение приобретают речевые действия, которые не только приобретают все большую самостоятельность, но и опережают внешнепредметные действия. Ребенок уже зачастую не показывает, а лишь рассказывает. Словесно формулируемая норма (эталон) становится основным средством развития как в становлении первичной рефлексии, так и в идентификации. В ролевой игре дошкольник может уже получать удовольствие как от правильности ролевых действий, так и от отказа в пользу этой правильности от собственных непосредственных желаний*. Именно такие социальные средства, позволяющие ребенку воспроизводить в плане образа преобразования предметов и действия других людей, лежат в основе всех новообразований дошкольного детства. 

Новая позиция и тип самосознания "Я и мир" характеризуются выделением во взаимоотношениях со взрослыми норм и эталонов социального общежития. Взрослый, так же как и партнер-сверстник, начинает уже выступать безлично - как носитель социальной функции. Эта новая социальная ситуация реализуется в ведущей деятельности данного периода - в ролевой игре (Д. Б. Эльконин, 1960; П. Я. Гальперин, А. В. Запорожец, С. Н. Карпова, 1978). Приоритет игровой деятельности не исключает существенного значения в формировании личности других видов деятельности, в которых происходит непосредственная передача ребенку общественно-исторического опыта (общение со взрослым по решению дидактических, познавательных и трудовых задач). Так, в частности, просоциальные мотивы могут успешно формироваться в рамках специально организованной деятельности самообслуживания (экспериментальная модель "дежурство в комнате малышей" - Я. 3. Неверович, 1976). Тем не менее все эти виды деятельности резко увеличивают свою продуктивность при включении в контекст ролевой игры вне зависимости от того, делает это взрослый или сам ребенок. 

Интересное, хотя и косвенное, подтверждение ведущей роли игры в дошкольном детстве мы находим при анализе Малоизученного феномена - детского хвастовства. Еще К. и В. Штерн писали в своей известной монографии о том, что детская ложь связана с неразвитостью самосознания ребенка, в частности с отсутствием осознания необходимости правильного отражения действительности и "несерьезным" отношением к серьезным видам деятельности (1911). В детском хвастовстве (так же как в демонстративных угрозах и в других формах поведения дошкольников) мы находим типичное для неигровых видов деятельности отсутствие принципа реальности. Так, услышав заявление своей сверстницы о том, что родители обещали ей купить большой шарик, четырехлетняя Аня тут же заявляет, что родители купят ей целую гору громадных шариков. 

Подобного мы не находим даже в сказочной игре, где известные роли персонажей автоматически накладывают ограничения на поведение ребенка вне зависимости от того, следует ли он сюжету. В 'большей или меньшей степени, но соответствие эталону должно быть достигнуто. "Есть основания полагать, - пишет Д. Б. Эльконин, - что при выполнении роли образец поведения, содержащийся в роли, становится одновременно эталоном, с которым ребенок сам сравнивает свое поведение, контролирует его. Ребенок в игре выполняет одновременно как бы две функции: с одной стороны, он выполняет свою роль, а с другой - контролирует свое поведение" (1978, с. 287). Отсюда и обязательное требование следовать принципу реализма, хотя бы в рамках сказочного сюжета. 

Но еще большее значение ролевой игры, выражающее непосредственную реализацию социальной ситуации развития дошкольника, Д. Б. Эльконин видит в ориентации на нормы отношений между людьми: "Нормы, лежащие в основе человеческих взаимоотношений, становятся через игру источником развития морали самого ребенка. В этом отношении значение игры едва ли может быть переоценено. Игра является школой морали, но не морали в представлении, а морали в действии" (там же, с. 288). Этому созвучно замечание Л. С. Выготского о том, что "...ребенок учится в игре своему "Я": создавая эфиктивные точки идентификации - центры "Я"..." (там же, с. 291). 

Конечно, ролевая игра на протяжении дошкольного детства далеко не однородна. Вырастая из предметных и двигательных игр, ролевая игра у младших дошкольников по существу не отличается от предшествующих игровым форм. Лишь постепенно к концу пятого года жизни появляется стремление к наиболее последовательному воспроизведению норм поведения взрослого, а затем и к последовательному контролю за правильностью этого воспроизведения. "Таким образом, содержание детских игр развивается от игр, в которых основным содержанием является предметная деятельность людей, к играм, отражающим отношение между людьми и, наконец, к играм, в которых главным содержанием выступает подчинение правилам общественного поведения и общественных отношений между людьми", - обобщает Д. Б. Эльконин (1960, с. 156). 

Не вызывает сомнения многоплановая сензитивность дошкольника, н в то же время до сих пор недооценена сензитивность дошкольника к иностранному языку, хотя в реальной практике семейного воспитания она весьма эффективно использовалась уже в начале Нового времени. Не меньшее значение имеет и сензитивность к родному языку, часто недооцениваемая родителями младенцев. Тем не менее все эти частичные функциональные характеристики дошкольного возраста лишь оттеняют основную линию психического развития. 

При всей неоднородности дошкольного детства в качестве цредмета ведущего отношения можно выделить социальные нормы взаимоотношений в их самом широком смысле, т. е. с точки зрения социальных ожиданий. Причем если у взрослых осознаются прежде всего права, то для дошкольника на первом плане - обязанности действительного и полномочного члена общества. Ребенок хочет соответствовать вполне определенным социальным требованиям. От усвоения правил употребления общественных предметов дошкольник переходит к усвоению правил социального взаимодействия и кооперации. Появление полимотивации и усиление роли оценки взрослого (по модусам "хороший - плохой", "добрый - злой", "правильный - неправильный") отражают, на наш взгляд, не только возникновение потребности в социальном соответствии, но и приобретение ею ведущего положения в дошкольном детстве. 

И другие наиболее существенные новообразования дошкольного периода органически связаны с ролевой игрой. В игре возникает и развивается способность сопереживать, которая проявляется в "эмоциональной децентрации"* и произвольных актах, ориентированных в соответствии с эмоциональным состоянием партнеров. В значительной степени это обеспечивается самим механизмом ролевой игры, в частности созданием "фиктивных точек идентификации" (Л. С. Выготский, 1984), а также появлением первичной рефлексии в соблюдении ролевых правил. Отсюда и два других 'Новообразования - способность подчинять свои непосредственные желания сознательно принятым намерениям ,и способность правильно (с сознательной оценкой этой правильности) воспроизводить социальные нормы поведения. 

Эти новообразования позволяют нам лучше понять содержание "психологической готовности к школе". Если выделить в этом понятии две стороны - личностную (включая сюда как мотивацию, так и произвольность и комформность поведения) и операциональную (включая как формальные, так и содержательные особенности наличного и потенциального "инструментария"), то личностная сторона в значительной степени и охватывается способностями волевой регуляции и усвоения социальных норм. Даже желание идти в школу во многом предопределено стремлением ребенка включиться в 'более сложные и социально более значимые виды деятельности, расширяющие сферу его соучастия во взрослом мире. Если не по "уровню актуального развития", то по "зоне ближайшего развития" дошкольник, освоивший высший тип игры - игру по правилам, личностно готов к школьному обучению. Учитывая сложность операционального состава игровых действий (особенно в речевом плане), можно, по-видимому, говорить и об операциональной готовности. В наибольшей степени это относится к дошкольникам, посещающим детский сад, ибо там не только присутствуют элементы обучения, но и организуется игра "в школу". 

Таким образом, уже в игре закладываются основы учебной деятельности как в мотивационном, так и в операциональном плане. Важным фактором органичного вхождения ребенка в школьную жизнь является сходство ценностных ориентации игровой и учебной деятельностей - в обоих случаях ребенок стремится к правильному освоению (воспроизведению) должных социальных эталонов. Правда, в игре содержание этих эталонов сводится к нормам взаимоотношений, к идеальным обязанностям человека-функционера, в то время как в учении это операциональные эталоны и вполне реальные обязанности самого ребенка. Появление этих новых, вполне серьезных для любого взрослого обязанностей и объективных (в лице учителя) требований и конституирует новую социальную ситуацию развития. 

§ 5. Младший школьный период

Вряд ли вызывает сомнение доминирование в этом возрасте взаимоотношения "ученик - учитель". В то же время при чрезвычайном значении учителя в формировании личности младшего школьника он воспринимается учеником достаточно деперсонифицированно. Первый учитель не может быть ни добрым, ни злым, ни плохим, ни хорошим (хотя может хорошо или плохо оценить действия ученика), ни умным, ни глупым, ни настойчивым, ни медлительным. Он может быть только Учителем, Учителем как "послом" общества в целом, как носителем всеобщих ценностей и знаний, "истиной в последней инстанции". Особое положение учителя в социальной ситуации развития младшего школьника и предопределяет его исключительный авторитет и влияние на деятельность учеников. Последние, в свою очередь, оказываются по отношению к нему внушаемыми. 

Учебная деятельность, достаточно подробно описанная в отечественных работах, вряд ли нуждается в развернутой характеристике (В. В. Давыдов, Д. Б. Эльконин, А. К. Маркова, 1978; В. В. Давыдов, А. К. Маркова, 1981; В. В. Давыдов, 1986). Следует лишь отметить специфику учебных ситуаций и действий. Основным их содержанием являются специально выделенные общие способы решения задач, а также методы анализа условий применения этих способов решения. Учебные действия и представляют не что иное, как воспроизведение и усвоение общих способов и методов. Учебная ситуация характеризует объективные условия усвоения учебного материала, т. е. операциональный состав учебных действий. Уже на основании усвоения образцов общих способов решения конкретных задач происходит переход к практическому применению этих образцов и понятий. 

В процессе учебной деятельности потребность в социальном соответствии дополняется потребностью в социальной компетенции. По-видимому, эта потребность начинает складываться уже на стадии подготовки к школе по мере развития интересов к элементам грамотности. Опредмечивается же она в полной мере лишь в школе по мере освоения учебных действий; это говорит о том, что мотив учения имеет формальный характер, ибо для достижения цели неважно содержание данного учителем образца. Для первоклассника важно правильное освоение учебных действий в соответствии с определенными требованиями и нормами и гораздо менее важно, чем приходится овладевать. Важна оценка учителя, т. е. нормативно-ценностный аспект на первом этапе школьного обучения превалирует над содержательным аспектом учебной деятельности. 

Конечно, школьник уже обладает многоплановой самооценкой, но, согласно известным экспериментальным данным, только в III или IV классе самооценка начинает преобладать над оценкой учителя (Е. И. Савонько, 1972). В первых классах оценка учителя воспринимается еще как вполне объективная и обладает безусловным приоритетом*. Как известно, наиболее типичным в этом возрасте является разрешение противоречия между оценками или мнениями родителей и учителя в пользу последнего. В значительной степени "объективность" учителя связана с его единственностью. При частой смене учителей, а тем более при появлении учителей-предметников такое восприятие оценок учителя в значительной степени разрушается. Большинство исследователей отмечают в качестве важнейшей линии психического развития в данном возрасте становление системы произвольной регуляции (В. В. Давыдов, Д. Б. Эльконин, А. К. Маркова, 1978), и, -прежде всего, развитие самоконтроля. Действительно, для успешного выполнения большинства учебных задач самоконтроль не только желателен, но и необходим. Вне учебной деятельности развитие самоконтроля требует достаточно высокого уровня мотивации (специальных и длительных усилий, как, например, в процессе борьбы с собственными вредными привычками) и ограничивается лишь конкретной задачей. В то же время в учении самоконтроль формируется целенаправленно и систематично, в процессе освоения любого учебного действия. Важнее всего то, что навыки самоконтроля (и соответствующие операции) становятся органичным элементом самосознания ученика и проявляются во всех видах деятельности. По-видимому, именно становление самоконтроля как органичного свойства самосознания может рассматриваться в качестве важнейшего новообразования младшего школьного возраста. 

Параллельно (а затем и взаимосвязанно) с развитием самоконтроля совершенствуется самооценка, а также другие стороны саморегуляции. Среди основных социальных факторов этого развития можно выделить характер управления процессом учения и самодеятельностью со стороны учителя. Так, излишне директивный, авторитарный стиль учителя, оставляющий минимум места для самоорганизации и группового взаимодействия, тормозит развитие этих процессов. То же самое может происходить при гиперопеке родителями единственного ребенка в семье. Правда, подавление активности ученика учителем в данном возрасте может в большей степени тормозить развитие уже в силу исходного исключительного авторитета учителя. 

Если представление о преимущественном значении младшего школьного возраста в становлении произвольности психических процессов (произвольные внимание и память, самоконтроль, самооценка, внутренний план действия и т. д.) является общепринятым, то подобного согласия по вопросу о вкладе первых школьных лет в развитие мотивационной сферы нет. Практически не оспаривается лишь известное представление, сформулированное Л. И. Божович: "Основными ведущими мотивами учения у наших детей, поступающих в школу, а как мы увидим дальше, и у школьников I - II классов, является само учение, как серьезная, социально значимая деятельность, и связанное с этим .положение советского школьника" (Очерки психологии детей, 1950, с. 175). 

Выделение потребности в социальной компетенции как специфического новообразования данного периода требует объяснения. Дело в том, что эту потребность можно считать одной из основных на протяжении практически всего последующего жизненного пути; там она опредмечивается как в профессиональной квалификации, так и в значимых домашних занятиях, в "хобби" или в общественной работе. В то же время известно, что дошкольник ориентируется еще не столько на содержание профессиональной роли, что рассматривается обычно как профессиональная компетентность, сколько на социальное значение роли (Д. Б. Эльконин, 1978). 

Более известной, общепризнанной и основной человеческой потребностью считается познавательная потребность, которая тесно связана, конечно, с социальной компетентностью, но отличается от последней своей апрагматичностью и известной нерегламентированностью. "Чистое" познание не приносит само по себе никаких дивидендов индивиду и не определяется общепринятыми социальными нормами. Как известно, познавательная потребность формируется на основе органической потребности в новых впечатлениях (Л. И. Божович, 1968). Конечно, связи между этими потребностями сложноопосредство-ванны. Такое формирование может протекать в деятельности по освоению социальной действительности и собственных возможностей, но, так как эта деятельность специфична для каждого возрастного этапа, вопрос о возрастном периоде, "ответственном" за порождение познавательной потребности, остается открытым. 

Классики детской психологии, такие, как Д. Селли и Э. Клаларед, время появления самых общих и разнообразных познавательных интересов относили к дошкольному периоду - "эпохе вопросов". В то же время Э. Клапаред замечает: "Правда, что эту непреодолимую потребность знать в сущности не трудно удовлетворить. Однажды, например, ребенок опросил няню: "Почему тротуары твердые?" - и вполне удовлетворился объяснением: "Потому, что все тротуары - твердые" (1911, с. 102). Это тонкое наблюдение проливает свет на специфику познания в дошкольном возрасте. Бесконечные вопросы, которые воспринимались многими исследователями за вершину детской любознательности, являются не столько познанием как таковым (т. е. познавательной деятельностью), направленным на выявление сущности, природы всех социальных, биологических и физических явлений, сколько познанием конкретных социальных норм и эталонов. Познание выступает здесь лишь в статусе действия, опосредствующего звена усвоения социальных норм и обеспечивает "шкалы социальных эталонов" и ориентиры для ролевой игры. 

Только в школе мы впервые встречаемся с познавательной деятельностью, ибо именно в учении познавательные действия приобретают статус цели, а познавательные цели - статус мотивов. В правильно организованном учении усвоение научных понятий, т. е. теоретическое и практическое освоение закономерностей, "выступает как основная цель и главный результат деятельности" (Возрастная и педагогическая психология, с. 73). К сожалению, мощный познавательный потенциал в современной школе используется явно недостаточно: падение познавательных интересов в подростковом возрасте - явление вполне типичное. 

В то же время прогрессивное развитие предметных и собственно познавательных интересов в течение первых лет школьного обучения вполне естественно сосуществует с ухудшением отношения к учебе*. Это проявляется в появлении избирательного, резко дифференцированного уровня активности и соответствующей успеваемости по различным предметам. Как известно, в основе этого явления лежит не только освоение школьного "инструментария" и своеобразное "психическое насыщение" школой, но и формирование специфической внутренней позиции учащегося, представленной, в частности, в приобретении самооценкой высшего статуса. Ученик уже начинает сомневаться к III, а тем более к IV классу не только в методах обучения, но и в его содержании. Для нормального первоклассника такое сомнение просто невообразимо, а проявление его со стороны старших учеников он склонен приписать своеобразной браваде. 

По мере девальвации первоначально абсолютного авторитета учителя у ученика появляется его персонифицированное восприятие. От безличного и непогрешимого образа учителя как "посла" общества ученик все более открывает для себя учителя как личность со своими достоинствами и недостатками. Уважение может сохраниться, но это уже уважение не к "высшему" существу, а к "простому смертному", достигшему существенно большего, но вполне достижимого в будущем и для самого ученика. Отсюда и все более критическое отношение ко всему, что исходит от учителя, и больший интерес к мнениям и поведению сверстников. 

Если говорить о новообразованиях мотивационной сферы, то кроме потребностей в познании и социальной компетентности, приобретающих "силу" уже в первые годы обучения, в последующем (примерно в III - IV классах) складывается потребность в самостоятельности. Последняя заключается не столько в стремлении к автономии саморегуляции, как это было в начале дошкольного возраста, сколько в стремлении к собственной внутренней позиции, включающей как "образ Я" и самооценку, так и групповые ценностные ориентации. К завершению начальной школы ученик хочет не столько самостоятельно делать, сколько самостоятельно решать, что ему делать. Отсюда и претензия на собственное понимание необходимого ему уровня компетенции. 

Указывая на появление произвольности уже у дошкольников в ролевой игре, мы упоминали ситуативное соподчинение мотивов. Только у школьников подчинение своих непосредственных желаний социальным требованиям становится устойчивым моментом саморегуляции. Престиж учения задает субординацию и соответствующее опосредствованное строение деятельности. Школьник уже может вполне самостоятельно руководствоваться заранее составленным им планом и корректировать результаты действий в соответствии с целью. Планирование предполагает выделение подготовительного (ориентировочного) этапа деятельности, где составляется план предстоящих дел и происходит их проигрывание "в уме", т. е. формируется внутренний план действий. 

В то же время типичная уже для младшего школьника способность к рефлексии и ориентировке "в уме" не снимает для него необходимость во внешних средствах ("опорах") деятельности*, так же как переход к подчинению непосредственных желаний сознательно принятым намерениям вовсе не освобождает школьника от импульсивности и ситуативной зависимости. Речь идет лишь о потенциальных возможностях, о "зоне ближайшего развития" произвольной регуляции, нуждающейся еще в опорах типа внешнего требования и контроля, целевых указаний и внешних ориентиров. 

Возникновение специфической для данного возраста произвольности поведения еще не превращает школьника в существо по преимуществу рациональное. Социальные символы, нормы, методы, опосредствующие достижение желаемых целей, еще достаточно просты и ограниченны. В то же время слабость опосредствующих звеньев означает и достаточно высокую экспрессивность и импульсивность ученика в связи с быстрым переходом от появления желания к его реализации. Первоклассник иногда поднимает руку вовсе не потому, что он знает ответ на вопрос учителя, а просто потому, что ему очень хочется отвечать, хотя даже смысла вопроса он еще не понял. Ему очень хочется проявить себя, и это выражается во всем его облике. В более старших классах он уже подумает, прежде чем поднять руку, даже если он уверен в знании правильного ответа на вопрос. 

Выход на "авансцену" формирования личности младшего школьника широких социальных мотивов и развитие теоретического мышления (В. В. Давыдов) еще не означают ориентации школьника на сущность социальных задач и отношений между людьми. Природа социальной ситуации развития и учебной деятельности такова, что основным предметом его усилий являются правила соблюдения безличных норм, т. е. процедурные или операционально-технические (по Д. Б. Эль-конину) моменты деятельности. Отсюда и ориентировка младшего школьника "а конкретные и частные операциональные эталоны, воспроизведение которых "во что бы то ни стало" создает впечатление известного формализма. Повышенная чувствительность младшего школьника к соблюдению школьных норм, даже если он сам их нарушает, не исключает формирования и более широких социальных чувств, занимающих, правда, подчиненное положение. 

Неразвитость и малозначимость этих чувств говорят о невозможности применения нравственных критериев при оценке поведения младших школьников. Здесь еще отсутствуют не только идеальные эталоны Добра и Зла, но и ценностная ориентация на отношения между людьми' как на отношения межличностные, которые в значительной степени характеризуют личность независимо от нормативной правильности. Отсюда и нечувствительность к проявлениям жестокости и другие виды "моральной дефективности", обнаруживаемые взрослыми у детей этого возраста. Понятно, что "аморальность" эта основана на неправомерном переносе моральных критериев взрослого на ребенка, еще не способного понять смысл этой морали. 

§ 6. Подростковый период

Сложность и противоречивость подросткового периода формирования личности заключаются, прежде всего, в его переходности. С одной стороны, этот период завершает эпоху детства и обладает всеми чертами "детскости", с другой - открывает новую эпоху и "обрастает" (проявлениями взрослого индивида. По-видимому, изучение подростка в рамках детской психологии правомерно, ибо основные его черты безвозвратно утрачиваются в последующих возрастах, а если в какой-то форме и воспроизводятся, то это расценивается как инфантильность. 

По мнению большинства отечественных психологов, "ключевым" феноменом подросткового периода выступает "чувство взрослости". Именно в этом феномене находит свое выражение, прежде всего, та метаморфоза самосознания, в результате которой школьник начинает ощущать себя личностью, равноправной и равнозначной личности взрослого. Как известно, "чувству взрослости" в той или иной степени соответствует и объективный процесс взросления - окончание роста организма и половое созревание. Именно последний аспект взросления лежал до недавнего времени в основе хронологических вех подросткового периода: начало полового созревания - окончание. Отсюда и название - "пубертатный период". Такое чисто биологическое понимание данного периода приводило к установлению различных границ периода для девочек и мальчиков с учетом более раннего полового созревания девочек (Ш. Бю-лер, 1931). В начале века нижнюю границу пубертатного периода намечали в возрасте 10 - 11 лет для девочек и 12 - 13 лет для мальчиков, в наше время - соответственно 9 - 10 и 11 - 12 лет. 

Существенное значение перестройки организма в жизни подростка несомненно, однако классические работы М. Мид о "бескризисных" подростках на островах Самоа и Новой Гвинеи убедительно доказали ошибочность мнения о биологическом происхождении подросткового кризиса (М. Mead, 1942, 1954). Этот кризис оказывается приуроченным не к созреванию организма, а к особенностям "социализации" в современной культуре. В то же время индивидуальные варианты протекания кризиса в значительной степени определяются врожденными особенностями конституции и нервной системы. 

По мнению А. Е. Личко, именно на фоне подросткового кризиса мы впервые обнаруживаем и можем дифференцировать психопатическую акцентуацию (как крайний вариант нормы) от психопатии как болезненного явления (А. Е. Личко, 1983). 

Общепризнанным является факт появления в подростковом возрасте высших форм интеллекта и организации познавательной деятельности. Не менее единодушно признается факт существенной перестройки самосознания. Разногласия начинаются в понимании ведущей деятельности. В одних случаях выделяется "интимно-личное общение" (Д. Б. Эльконин, 1971) или "общественно полезная деятельность" (Д. И. Фельдштейн, 1985), в других - сохраняется ведущее положение учебной деятельности (Д. Б. Эльконин, А. Коссаковский, 1978) или вообще снимается вопрос о ведущей деятельности (Возрастная и педагогическая психология, 1973). 

Конечно, нет никаких сомнений в том, что учение и школа (как социальный институт) продолжают занимать в жизни подростка значительное место, однако значение их существенно меняется. Если школа и сохраняет свое значение в жизнедеятельности подростка, то уже не как место учения, а как место общения и познания (прежде всего, познания себя в других и других в себе). 

Интеллектуализация познавательных процессов (появление устойчивой рефлексии, возникновение формального интеллекта и т. д.), по мнению Л. С. Выготского, проявляется в формировании личности двояко: во-первых, как универсальное средство произвольной регуляции поведения*, во-вторых, как возможность неограниченного самопознания. Продуктом последнего выступает и центральное звено самосознания подростка - "чувство взрослости", т. е. восприятия себя самостоятельной и уникальной личностью, равной, но не тождественной личности любого взрослого человека. 

Естественно, что, появившись, новый тип самосознания настоятельно нуждается в длительной практической апробации. Отсюда и стремление показать себя перед другими в новом качестве, т. е. самоутверждение в обществе. Здесь можно провести аналогию с известными представлениями Ж. Пиаже о необходимости на каждом этапе интеллектуального развития после появления новых операциональных структур длительного периода уравновешивания этих структур с требованиями внешней среды. Безусловно, новообразования личности также нуждаются в своеобразном уравновешивании. Так и подросток должен утвердить свое равноправие в социальной группе. "Общение с близким товарищем, - отмечает Т. В. Драгунова, - выделяется в совершенно особую деятельность подростка... Предметом этой деятельности является другой человек - товарищ-сверстник как человек. Эта деятельность существует, с одной стороны, в виде поступков подростков по отношению друг к другу, с другой - в форме размышлений о поступках товарища и взаимоотношениях с ним" (Возрастная и педагогическая психология, 1973, с. 317). 

Доказательство своей взрослости окружающим, особенно когда сам еще не уверен в этом, является задачей достаточно сложной и значимой для подростка, что и определяет ее ведущее положение в структуре мотивов. Процесс решения этой задачи можно обозначить как деятельность самоутверждения. Только у подростков мы встречаемся с самоутверждением в чистом виде, когда средства самоутверждения не имеют существенного значения, а отдельный поступок может в корне изменить самооценку. В этой деятельности "самоутверждения во что бы то ни стало" разворачивается новообразование предыдущего периода - стремление к самостоятельной, личностной позиции. 

Социальная ситуация подростка также меняется. Школа как место самоутверждения далеко не тождественна школе в ее исходном значении. Если в школе не находится сверстников или учителей, перед которыми подросток может себя показать, завоевать престиж и признание как самобытная личность хоть в позитивном, хоть в негативном плане, то притягательность школы неизбежно падает. Подростковое самоутверждение отличает известная демонстративность. Доказательство ограничивается демонстрацией. "Казаться кем-то" для него практически и значит "быть кем-то"*. Отсюда и заимствование у взрослых чисто внешних атрибутов поведения (форма или Другая "взрослая" одежда, курение, алкоголь, косметика, бижутерия, жаргон и т. п.). 

Вытекающая из такого самоутверждения необходимость в сочувствующей и соучаствующей аудитории проявляется в поиске своей референтной группы - друзей, признающих его "взрослость" и равноправность, равномочность и равнозначность. Если подросток не находит такой группы дома или в школе, то он ищет ее во дворе, на улице и т. д. Некоторое сравнительно непродолжительное время референтная группа может быть условной, т. е. существовать только в воображении подростка. Длительная фиксация на идеальном общении такого рода чаще всего связана с аутизмом. 

На наш взгляд, именно взаимоотношения подростка с референтной группой и образуют в значительной степени социальную ситуацию его развития. Конечно, требования подростка к членам референтной группы отражают еще особенности данного возрастного периода, связанные с переходом к взрослости, но это уже довольно определенные и нормируемые, а значит, и устойчивые требования как к количественному, так и к качественному составу группы. Факт нормируемых представлений о количественном составе референтной группы получен в социометрическом исследовании практически во всех детских возрастах, где наиболее популярные ученики недооценивали количество их выбирающих, а менее популярные - переоценивали (Я- Л. Коломинский, 1969, 1976). 

Естественно, что одним из основных параметров качественного состава референтной группы является ее однородность в половом отношении (сегрегация), что связано с данным этапом формирования половой идентичности (И. С. Кон, 1981). Появление психосексуальных мотивов сочетается здесь с поляризацией ценностей (например, "сила" у мальчиков, а "внешняя привлекательность" у девочек) и в манерах поведения (более "грубое" и "агрессивное" у мальчиков и более "тонкое" у девочек). В тех редких случаях, когда в мальчишеской группе оказывается девочка, она проявляет маскулинизированное поведение, что может свидетельствовать как о задержках в развитии половой идентичности, так и о нарушениях гормонального характера. Аналогичная метаморфоза происходит и с поведением мальчика в девичьей группе. 

Важным параметром выбора друга (или члена референтной группы) является также возраст. Подросток может шефствовать над младшими и реально помогать им, но он не выберет никого из них в качестве партнера, друга. В то же время специфика самоутверждения подростка снимает ограничения практически на все более старшие возрасты. Практически любой взрослый (включая и родителей) может стать таким партнером для подростка. Со стороны взрослого необходимо "совсем немного": понимание и уважение подростка как равного себе, а также соучастие в общей, совместной деятельности, которая не только отвечает интересам и ценностным ориентациям подростка, но и обеспечивает ему самоутверждение. Отсутствие как уважения, так и соучастия в совместной деятельности* отделяет взрослого от подростка. Поэтому чаще всего группа подростка складывается из его сверстников, с которыми он проводит большую часть времени. 

Таким образом, вопрос о месте учения в структуре личности подростка - это в значительной степени вопрос о возможности самоутверждения в учебной деятельности или о соотношении мотивов самоутверждения и учения. Если использовать термины типа "учебно-познавательная деятельность", предполагая, что познавательный мотив подчинен учебному, то применительно к подростку можно говорить о познавательно-учебной, са-моутверждающе-учебной и самоутверждающе-познавательной деятельностях. Если для подростка 11 - 12 лет учеба сохраняет свою престижность, то самоутверждение может протекать в русле учения. А если в кругу друзей именно учебные достижения имеют высшую ценность (что у подростков встречается весьма редко), то самоутверждающе-учебную деятельность можно рассматривать как ведущую. Чаще всего, однако, хорошо успевающие ученики пользуются уважением в классе не столько за свои успехи в учении, сколько за свои личные качества - за общественную активность (так как именно из них формируется актив класса), за инициативу, за развитое воображение, за интеллект и т. п. 

Отсутствие таких личных качеств у формальных лидеров, назначенных учителем, приводит к их изоляции и ведет к выдвижению неформальных лидеров, приобретающих авторитет не в учении, а в сфере общения благодаря ценным для подростка личным качествам. Как известно, среди пионеров-активистов встречаются не меньше детей с эгоистической, индивидуалистической направленностью, чем среди рядовых учеников (Л. И. Божович, Т. Е. Конникова, 1967). 

Хотя в нашу задачу не входит социально-психологический анализ жизнедеятельности подростка, однако, учитывая громадное влияние референтной группы на поведение и формирование личности подростка, необходимо кратко остановиться на особенностях подростковых групп. Когда мы говорим о том, что именно в данном возрасте появляются устойчивые, эмоционально насыщенные, доверительные взаимоотношения, обозначаемые как дружба, мы тем не менее ставим под сомнение стабильность, силу и глубину этих чувств. Часто для разрыва многолетних дружеских отношений достаточно единственного, недружественного с точки зрения одного из подростков поступка (И. С. Кон, 1980). Неустойчивость симпатий и антипатий связана у подростков и с неустойчивой и поляризованной самооценкой. 

Правда, обладая зачатками всех параметров высокоорганизованной малой группы (иерархия, дифференциация ролей, единство целей и ценностей, сплоченность и т. п.), подростковая группа по уровню своего развития вряд ли превосходит группу-ассоциацию. За внешним единством стоит различная мотивация и разный уровень включенности в совместную деятельность. Никакого ясного представления о способах и формах совместной деятельности еще нет, и зачастую совместные акты имеют весьма случайный и ситуативный характер, ибо даже неформальные лидеры, как правило, не прибегают к планированию совместных действий. 

В целом подростковая группа несет в себе черты переходного характера данного периода. Спонтанность групповых действий соответствует феномену "полевого .поведения" у индивида. Асоциальное поведение группы соответствует негативизму подросткового кризиса. Позитивные моменты групповой активности, представленные, прежде всего, в общественно полезной деятельности подростков, носят еще весьма ситуативный и ограниченный характер и невозможны без конкретного эталона и руководства со стороны взрослых. 

В свете проблемы периодизации стоит остановиться на уже упоминавшемся феномене "полевого поведения", который выглядит у подростка рудиментом прошлых возрастов. Частота появления такого поведения у подростков свидетельствует уже не столько об отсутствии социальных мотивов, как это имеет место в раннем детстве, сколько об их относительной равноценности в период бурной перестройки и зыбкости мотивацион-ной сферы. Самоуправление затрудняется не из-за отсутствия внутренних "пружин" поведения, а из-за их изобилия (и временной равноценности). Подросток нередко совершает проступок просто потому, что внешнее давление в этом направлении оказывается в определенной ситуации доминирующим, учитывая роль референтной группы для подростка (так, он присоединяется к товарищам в асоциальных поступках из "чувства товарищества" или боязни "показаться трусом"). Хорошо известно, что часто участниками группового правонарушения оказываются подростки, следующие в индивидуальном поведении положительным социальным эталонам. 

Судя по отсутствию в подростковом возрасте серьезных мировоззренческих убеждений и идеалов (в полном смысле этого слова*), вряд ли можно ожидать в этот период устойчивости просоциальной мотивации. А ее отсутствие, в свою очередь, делает подростка уязвимым и внушаемым по отношению к негативным эталонам асоциального поведения, отражающего отдельные черты "взрослости" и героев прошлого. Так, хулиганский поступок может восприниматься как проявление смелости, достойное подражания, а жестокость по отношению к "изгоям" (детям, по той или иной причине непопулярным в классе) - как проявление "силы воли" и групповой солидарности. Эти особенности подростковой группы очень хорошо показаны в кинофильме Р. Быкова "Чучело". 

Необходимо остановиться и на специфическом феномене подросткового периода - на максимализме. Как известно, новый тип самосознания подростка предполагает появление оценочных критериев человека как личности. Происходит отделение в сознании индивидуальных или личностных качеств от их конкретных носителей, т. е. появляются обобщенные эталоны человеческих качеств. При этом сначала выделяются только отдельные, часто второстепенные качества, такие, как ловкость, сила, смелость и т. п., причем качествам этим придается абсолютное значение, т. е. критерии оценки имеют еще полярный, контрастный характер. Качество не дифференцируется по степени выраженности (больше - меньше), оно или есть, или его нет. Качество человека оценивается по отдельному поступку и не связывается с мотивами поступка и с другими особенностями личности, отсюда и бескомпромиссность общения ("все или ничего"), и однозначные, полярные оценки окружающих людей. Важно отметить, что, будучи беспощадным (или, как считает сам подросток, "объективным") к другим, подросток не применяет тех же критериев в самооценке, вполне допуская для себя возможность самосовершенствования. Старшие подростки в результате сравнительного анализа своего поведения существенно сближают критерии самооценки и оценки окружающих и начинают более объективно оценивать себя. В этом, на наш взгляд, проявляется психическое новообразование подросткового периода - потребность в самосовершенствовании (в самовоспитании и самообразовании). 

До появления этой потребности самоутверждающийся подросток безусловно пристрастен к себе и склонен любой результат своей деятельности рассматривать как успех, а явную неудачу - как следствие объективных причин. В этом корни описанного в нашей психологии феномена - "аффекта неадекватности" (Вопросы психологии школьника, 1961), возникающего как реакция на субъективно непреодолимые трудности в работе. Снятие этого феномена возможно только при формировании более адекватной самооценки, что, в свою очередь, требует относительных критериев оценки, допускающих определение того или иного качества в достаточно широком диапазоне. Причем эти критерии должны быть взаимосвязаны не только друг с другом, но и с соответствующими мотивами. Так как у подавляющего большинства учащихся в дальнейшем снимается не только "аффект неадекватности", но и максимализм, то можно предположить, что подобная интеграция критериев оценки личности происходит. 

Учитывая это, можно говорить, что к концу подросткового периода появляются многомерные интервальные шкалы критериев оценки личности, интегрированных в соответствии с ведущими мотивами, т. е. учащийся приобретает способность оценивать себя и других по ряду взаимосвязанных значимых критериев, с учетом мотивации оцениваемого поведения (или с учетом сознательных намерений). Хотя эталоны, отраженные в этих критериях, имеют еще достаточно конкретный характер, однако только на их основе возможно формирование уже обобщенных, абстрактных эталонов, составляющих "ядро" мировоззрения, формирующегося в юношеском возрасте. 

Изложенная точка зрения в определенном смысле противостоит как негативной переоценке подросткового возраста (в плане его "стихийной", неизбежной кризисности и автономности), типичной для западной психологии (Discussions..., 1958; F. Redi, 1977; М. Thomas, 1985), так и позитивной переоценке подростка (в плане доминирования общественно полезной деятельности, коммунистических и нравственных идеалов и т. д.), популярной в отечественной педагогике и частично в психологии (Формирование личности..., 1983; Д. И. Фельд-штейн, 1982). В отношении последней тенденции А. В. Петровский справедливо замечает: "Следует различать собственно психологический подход к развитию личности и строящуюся на его основе периодизацию возрастных этапов и собственно педагогический подход к последовательному вычленению социально обусловленных задач формирования личности на этапах онтогенеза" (1984, с. 19). Безусловно, создание оптимальных педагогических условий воспитания, способствующих формированию социально наиболее приемлемых видов деятельности (типа общественно полезной), вовсе не отменяет и не заменяет психологического исследования закономерных на данном историческом этапе явлений. 

Негативная переоценка подросткового периода, в свою очередь, абсолютизирует конкретные социальные факторы, подчеркивая асоциальность и иррациональность подросткового кризиса. Существует даже представление о специфической и замкнутой субкультуре "тинейджеров", нонконформистской и непредсказуемой (Ю. Н. Давыдов, И. Б. Роднянская, 1980). 

В заключение остановимся на развитии социального опосредствования у школьника. Как уже отмечалось, в младшем школьном возрасте соподчинение мотивов становится устойчивым моментом саморегуляции. Укрупнение масштаба социальных средств приводит к тому, что внутри ведущей деятельности (а не только во внешней взаимосвязи) функционируют уже (на уровне действий) гетерогенные фрагменты других видов деятельности, например игры (Л. И. Божович, 1951; Л. И. Божович, Н. Г. Морозова, Л. С. Славина, 1951). 

Периодизация формирования личности ребенка 

Таблица 2 

Престиж учения задает субординацию и соответствующее опосредствованное строение деятельности. Школьник уже может руководствоваться заранее составленным планом и корректировать свои действия в соответствии с намеченной ранее целью. 

В подростковый период социальное опосредствование приобретает еще более сложный характер, вычленяемый только на уровне жизнедеятельности в целом или личностной позиции. Так, учение или общественно полезная деятельность становятся средством самоутверждения, так же как и негативизм или "аффект неадекватности" в менее благоприятном варианте формирования личности. Переходный характер формирования личности подростка проявляется и во временном сосуществовании непосредственных форм "полевого поведения", в момент разрушения старых доминант и еще неразвитых новых форм сложно опосредствованных коллективистических видов деятельности, предполагающих уже наличие иерархизированных отношений в структуре личности. По мере упрочения и углубления этих видов деятельности происходит отмирание форм "полевого поведения". Определение уровня социального опосредствования и его содержания позволяет не только диагностировать состояние процесса формирования личности, но и более адекватно организовать воспитательный процесс, ибо процесс самовоспитания, прежде всего, предполагает направленность на овладение все новыми и новыми социальными средствами. Педагогический аспект будет специально рассматриваться в последней главе работы. 

Обобщенные данные об основных качественных параметрах формирования личности на различных этапах онтогенеза в детских возрастах представлены в табл. 2. 

Глава 3
Норма и отклонения
в формировании личности ребенка

§ 1. Основные подходы к пониманию нормы
и отклонений в формировании личности

Нередко психической норме придается такое же условное значение, как и норме социальной. Под последней понимаются обычно образцы поведения, воспроизводимые достаточно регулярно и в массовом масштабе, отражающие конкретно-исторические условия общественной жизни и обеспечивающие упорядоченность взаимодействия индивидов и групп. Сюда входят понятия "социальный прогноз" (или "социальные ожидания"), "социальный контроль", "социальные санкции" и т. д., без которых трудно раскрыть природу и функции социальных норм. Под аномалией в социологии понимаются вое достаточно явные нарушения общепринятых норм, требующие внешней коррекции. 

Такой подход характерен и для психологии, в частности для так называемого функционально-прагматического понимания нормы (Е. L. Mash, L. G. Terdal, 1981). Сущность этого подхода заключается в чисто эмпирической, феноменологической классификации, где каждый поведенчески различимый, устойчивый симптомокомплекс получает свое название (аутизм, депрессия и т. п.). Возможно, психиатра-практика, ориентированного лишь на устранение патологических, болезненных симптомов, такой подход и устраивает, но для психолога, ориентированного на изучение природы отклонений психического развития, этого далеко не достаточно. Если вслед за В. Скоттом (W. Scott, 1968) попытаться разобраться в критериях нормы психического развития, употребляемых американскими и западноевропейскими исследователями, то в качестве наиболее популярного, основного и в то же время общего критерия выступает способность субъекта к адаптации. В то время как для западной психологии и психотерапии критерий адаптивности является наиболее универсальным и в то же время высшим*, отечественная психология рассматривает адаптацию как один из аспектов психического развития, теряющий для человека свое ведущее значение**. 

По-видимому, это понимание предполагает включение в круг критериев нормы не только успешное приспособление в реальной социальной среде, но и прогрессивное, хотя и неравномерное, развитие творческих психических способностей, прежде всего связанных с центральным процессом психического развития - процессом формирования личности. Естественно, что при таком подходе в этом процессе должны 'выделяться качественные новообразования. 

К этому как будто приходят и некоторые зарубежные психологи. "Оценка нормы и аномалии в контексте развития требует знакомства с общими принципами развития при особенном отношении к личности" (М. Herbert, 1974, р. 16). В качестве организующего "ядра" личности признается "Я-концеп-ция", определенное качество которой рассматривается как ключ к нормальной адаптации. Эта концепция включает как "хорошую" интеграцию личности (в духе Г. Оллпорта) - гармоничную "Я-концепцию" (при минимуме внутренних противоречий и едином взгляде на жизнь), так и относительную автономию (в смысле способности к независимому, самостоятельному поведению). Автономия связывается с формированием коммуникативных способностей и уверенностью в себе (положительная самооценка) на их основе. В свою очередь, неуверенность в себе и низкая самооценка рассматриваются как источники нарушения адаптации и аномалий развития (М. Herbert, 1974). 

Такое представление, сформировавшееся в русле "гуманистической психологии", кажется выходящим за рамки традиционного понимания адаптивного критерия и согласующимся с целым рядом представлений отечественной психологии о важной роли социальной инициативы, о роли отношения к себе и самосознания в целом в процессе формирования зрелой личности. Впечатление это, однако, ошибочно. Формирование высших нравственных чувств и мотивов, предполагающих ориентацию не столько на наличное, сколько на идеальное бытие, связано не с высокой самооценкой, а, скорее, с неудовлетворенностью собой, своим наличным состоянием. Диалектика развития предполагает регулярное возникновение противоречия между актуальными возможностями и целевыми притязаниями. "Ребенок долгие годы остается неприспособленным к самостоятельному существованию, и в этой неприспособленности, неудобстве детства лежит корень его развития, - замечает Л. С. Выготский. - Детство есть пора неполноценности и компенсации по преимуществу, т. е. завоевания позиции по отношению к социальному целому" (19836, с. 162). 

Раскрытое в предшествующей главе понимание нормы предполагает диалектический по своей природе процесс прогрессивного развития, в котором происходит последовательное присвоение обществен/но-исторического опыта в формах активности субъекта. При этом общественные способы деятельности превращаются во внутренние, психические средства, а нормы общежития - в индивидуальную мораль. Диалектический характер процесса формирования личности как "ядерного" процесса психического развития предполагает, с одной стороны, относительность временных границ каждого качественно своеобразного периода в историческом и индивидуально-психологическом плане, с другой стороны, необходимость последовательного прохождения всех этапов формирования личности. 

Это легко увидеть на фрагменте формирования личностной позиции. Так позиция "Я-сам" трехлетнего ребенка может превратить его взаимодействие со взрослыми в конфликтное и оппозиционное (J. Anthony, 1977), но без этой позиции невозможно понимание и постановка себя на место другого на последующих этапах онтогенеза; невозможен и продуктивный обмен деятельностями, что также предполагает достаточную степень идентификации. Развитие конформизма не дает такого эффекта, ибо не требует ни сопереживания, ни собственной позиции, т. е. преемственность и последовательность позиций должны сохраняться независимо от выраженности и длительности доминирования каждой из них. 

Для ясности всего последующего изложения необходимо различить ОФЛ как отклонение от нормального хода процесса и патологию формирования личности (ПФЛ) как искажение нормы, представленное в психических заболеваниях*. Инфантильность как сохранение на данном возрастном этапе основных черт, присущих предшествующим этапам, т. е. задержка в процессе формирования личности, является отклонением, но не болезнью. Конечно, разграничение это относительное уже потому, что ОФЛ может при неблагоприятных социальных условиях перейти в патологию. Особенно часто это происходит в тех случаях, когда ОФЛ возникает на базе врожденного органического нарушения или типа ВНД. Такое возникновение, в свою очередь, происходит далеко не однозначно.a Так, Л. С. Выготский опирается на известное положение А. Адлера о том, что органические причины действуют не прямо, а косвенно, через вызываемое ими изменение социальной позиции ребенка. "Малоценность органов, по Адлеру, приводящая к компенсации, создает особую психологическую позицию ребенка. Через эту позицию, и только через нее, дефект влияет на развитие ребенка" (Л. С. Выготский, 19836, с. 13). Иллюстрируя роль позиции ребенка по отношению к собственному дефекту, Л. С. Выготский пишет: "Представьте себе, что ребенок испытывает известную слабость. Эта слабость может стать в известных условиях силой. Ребенок может прикрываться своей слабостью. Он слаб, плохо слышит - это понижает его ответственность по сравнению с другими людьми и привлекает большую заботливость со стороны других людей. И ребенок начинает культивировать в себе болезнь, так как она дает ему право требовать повышенного к себе внимания" (там же, с. 140). Подобные явления "бегства в болезнь" хорошо известны во всех возрастах. Чаще всего такая защитная позиция ребенка является важнейшим и необходимым звеном на пути к ОФЛ. Равнозначным, а может быть и еще более значимым, неблагоприятным источником становления регрессивной защитной позиции являются "социальные дефекты"* типа дефицита эмоционального контакта или гиперопеки. Так, в частности, Л. Б. Филонов указывает на устойчивую связь между жестокостью как чертой личности и специфическими социально-психологическими условиями раннего детства - холодными, безразличными отношениями в общении со взрослыми, отсутствием ласки и т. д. В дальнейшем, в дошкольном возрасте, у этих детей появляется особый стиль поведения в ролевой игре: они не склонны считаться с другими участниками игры, дерутся, предпочитают авторитарные роли, требующие (или, скорее, допускающие) жестокое поведение, и в связи с этим выбирают в качестве партнеров более слабых и младших детей. Указывается также на связь жадности как ненасыщаемой потребности в приобретении с атмосферой вседозволенности и вседоступности в детстве. "В гораздо более редких случаях черты жадности формировались у лиц, перенесших суровое детство" (Л. Б. Филонов, 1981, с. 347 - 348). Таким образом, появление в поведении не соответствующих данному периоду формирования личности черт или отсутствие соответствующих черт в течение достаточно длительного времени и является свидетельством ОФЛ. Так как отклонение, нескорректированное своевременно, затрагивает центральные процессы активности личности, то тем самым создаются предпосылки болезненных 'изменений. Прежде чем человек становится наркоманом или алкоголиком, он обязательно проходит более "ли менее длительную стадию использования алкоголя или наркотика в качестве средства "ухода" или других форм защиты от не удовлетворяющей его социальной ситуации. Причем по мере превращения этих средств из второстепенных в основные (и формирования соответствующих физиологических потребностей) позиция, способствующая регрессу, обрастает всевозможными мотивировками (типа "кайфую и никому не мешаю", "пью на свои", "если и порчу жизнь, то только себе" и т. д.) и становится все менее социально опосредствованной. 

Если характер вышеуказанного типа ОФЛ, представляющих ранние этапы формирования патологических влечений и потребностей, достаточно ясен, то менее определенным выглядят ОФЛ, связанные с задержками в появлении специфических для конкретного возрастного этапа личностных новообразований. Так, если имеет место лишь замедление (по сравнению со сверстниками) индивидуальных темпов формирования личности внутри конкретного периода, то далеко не всегда оно может рассматриваться как ОФЛ и требовать специальных педагогических усилий по коррекции. Если же замедление формирования личности ребенка имеет пролонгированный характер, не сопровождающийся ускорением формирования на последующем этапе, а сочетающийся с регрессивной защитной позицией, то скорее всего можно говорить именно об ОФЛ. Как правило, такая позиция достаточно примитивна (в смысле социальной опосредствованности) и имеет выраженный эгоцентрический характер, маскируемый в самосознании псевдосоциальными мотивировками. Например, ребенок может объяснить свою жестокость по отношению к более слабым сверстникам приучением к требованиям военной дисциплины, извращенно понимаемыми эталонами мужественности и т. п. 

В то же время отличие ОФЛ от патологии свидетельствует о возможности чисто педагогической корректировки, которая выступает по отношению к возможным в дальнейшем асоциальным проявлениям и психогенным заболеваниям в качестве профилактики. Отсюда то громадное значение, которое имеет своевременное обнаружение и диагностика ОФЛ. Решение этой задачи существенно облегчается при научной систематизации всевозможных ОФЛ. 

Традиционный путь систематизации подобных явлений - шкала названий, которая предполагает обобщение через типизацию и классификацию. Чаще всего эти обобщения носят чисто эмпирический характер, хотя основания классификации могут в большей или меньшей степени опираться на закономерности формирования личности. В меньшей степени такая опора характерна для западной, особенно для американской, психологии. Кратко остановимся на основных подходах к обобщению и пониманию ОФЛ, наиболее популярных в зарубежной • психологии. 

Первым направлением, попытавшимся изучить ОФЛ, был психоанализ, как это было показано в историческом разделе. Не вдаваясь в подробный анализ изменений взглядов психоанализа на онтогенез личности и ОФЛ от 3. Фрейда до М. Клейн и Э. Эриксона, остановимся лишь на современных представлениях об ОФЛ. 

Основным источником ОФЛ в психоанализе считается обычно постоянный конфликт между бессознательными влечениями, образующими в своей подавленной и вытесненной форме структуру "Оно", и социальными ограничениями естественной активности ребенка, образующими в интернализованной форме структуры "Я" и "сверх-Я". Нормальное развитие личности предполагает появление оптимальных защитных механизмов, которые уравновешивают сферы сознания и бессознательного. В противном случае, в частности в случае так называемой невротической защиты, формирование личности так или иначе принимает аномальный характер. Правда, наиболее видные неофрейдисты отказались от представлений о сексуальной этиологии конфликтов. Так, К. Хорни, Г. Салливен, Д. Баулби и другие видят причину отклонений в дефиците эмоционального контакта, теплого общения с матерью в первые годы жизни. Негативную роль отсутствия чувства безопасности и доверия в первые годы жизни отмечает в этиологии аномалий и Э. Эриксон (Discussions..., 1958). 

Несколько иное представление об ОФЛ мы находим в "индивидуальной психологии" А. Адлера. Как уже отмечалось, компенсация чувства неполноценности на "бесполезной стороне жизни", т. е. вне социально значимой деятельности, приводит к появлению комплекса неполноценности, представляющего, по А. Адлеру, основной вариант ОФЛ. Оборотной стороной этого комплекса он называет "комплекс превосходства", одним из вариантов которого описывается ригидная позиция "вундеркинда", не готового к систематическому труду и равноправному общению со сверстниками при появлении такой необходимости (A. Adlers, 1932). В то же время А. Адлер корни ОФЛ видит не столько в объективных дефектах, сколько в неспособности приспособиться к окружающей среде. Появление такой способности может превратить исходный дефект в стимул позитивного формирования личности. 

Наибольшей популярностью в психологии США и Канады пользуется поведенческий подход в понимании отклонений, обозначаемых нами как ОФЛ. Акцент в происхождении ОФЛ здесь переносится на неадекватное социальное научение. Данный подход носит подчеркнуто эмпирический характер* и сосредоточивает свое внимание на возможности коррекции неадекватного поведения путем организации положительного подкрепления и коррекции последствий отклоняющегося поведения. При этом, конечно, выделяются параметры поведения, анализ которых в различных ситуациях и дает необходимую информацию о выборе оптимальных средств коррекции. Правда, столкнувшись с трудностью систематизации отдельных реакций, представители этого направления прибегают к традиционным понятиям клинической психологии и психиатрии, предполагающим наличие или отсутствие тех или иных частных качеств личности (Е. Mash, L. Terdal, 1981). 

Среди работ этого направления заслуживает внимания исследование проблем саморегуляции у детей (P. Karoly, 1981). Сам предмет изучения вынуждает автора выйти за рамки ситуативной, поведенческой парадигмы. Так, указывая на личностно опосредствованный характер саморегуляции, П. Кэроли выделяет ряд необходимых для развития ребенка способностей: 1) активное осознание "близкой" и "дальней" в пространстве или во времени стимуляции; 2) формирование внутренней картины 'мира; 3) действие в соответствии с индивидуальным способом кодирования информации и предпочтениями. При этом подчеркивается значение степени усвоения социальных норм и их сознательного употребления. Среди 52 описанных показателей саморегуляции П. Кэроли выделяет четыре: 

1)различение правил или ситуативных требований поведения; 

2)осознание несоответствия неуправляемого поведения внешним требованиям; 3) мотивацию самоизменения и самоподдержания, 4) инструментальные и познавательные навыки как непременное условие самоуправления (ibid.). 

Несколько отличный от поведенческого "экологический" подход рассматривает ОФЛ как результат неблагоприятного взаимодействия между ребенком и социальной средой (взаимодействие антагонистического типа). Ребенок рассматривается как субъект нарушений в той мере, в какой он оказывается объектом нарушающих воздействий со стороны социальной микросреды. Коррекция аномалий рассматривается как оптимизация этого взаимодействия путем взаимного изменения позиций и научения ребенка навыкам сотрудничества. Практически сливается с "экологическим" "психодидактический" подход, который акцентирует роль учебных неудач ребенка в развитии ОФЛ (D. Hallahan, J. Kauffman, 1978). Представители этого подхода выделяют значение индивидуального подхода в обучении и возможностей самовыражения личности в учебной деятельности (в формах творческой, художественной деятельности). 

Весьма популярный и в детской психологии "гуманистический" подход рассматривает ОФЛ как потерю ребенком согласия со своими собственными чувствами и невозможность найти смысл и самореализацию в сложившихся условиях воспитания. Представители этого направления видят возможную коррекцию ОФЛ в создании специфического для данного подхода контакта учителя (воспитателя) с ребенком, позволяющего в теплой и доверительной атмосфере по-новому ввести ребенка в учебные ситуации, без традиционной дидактической дивергенции позиций и игнорирования интересов ребенка (P. Knoblock, 1973). 

В то же время практически все эти подходы едины в их эмпирическом и эклектическом понимании форм ОФЛ. В качестве наиболее развернутой и типичной классификации этих форм рассмотрим схему X. Куэя (D. Hallahan, J. Kauffman, 1978). Путем факторного анализа описания всех элементов поведения были выделены четыре типа аномалий: 1) нарушения поведения; 2) нарушения личности; 3) незрелость; 4) асоциальные тенденции. Первый тип включает следующие проявления: непослушание, разрушительность, деструктивность, вспыльчивость, безответственность, наглость, ревность, гневливость, неистовость, осквернение, навязчивость, путанность. Среди фактов биографии для данного типа указываются неожиданные нападения, сопротивление авторитету, неадекватное чувство вины, обостренная чувствительность, сварливость. Во втором типе указываются следующие проявления: чувство неполноценности, развитое самосознание, избегание общения, тревожность, плач, гиперсензитивность, редкая улыбка, депрессия, грызение ногтей, боязливость. Среди фактов биографии указываются стремление к уединению, сензитивность, робость и т. п. В третьем типе отмечаются: рассеянность, неуклюжесть, пассивность, грезы наяву, медлительность, сонливость, нервный смех, мастурбация, грызение предметов, игры с игрушками в классе и др. Среди фактов биографии отмечаются: способность взаимодействия со сложной действительностью, частое бегство из дома, тайное воровство, некомпетентность. В четвертой группе автор выделяет только факты биографии: наличие плохих товарищей, соучастие в групповом похищении, участие в шайке, прогуливание школы, позднее укладывание спать, преданность избранным сверстникам, принятие асоциальными группами. 

Как мы видим, в данной классификации нет единых критериев ни для выделения типов отклонений в психическом развитии, ни для различения причин и следствий этих отклонений внутри каждого типа. Практически между чертами поведения и биографическими характеристиками нет никакого различия. Особенно критически подобные схемы воспринимаются в свете марксистской методологии, которая требует рассмотрения личности ребенка (и ее аномалий) в социально обусловливаемой, развивающейся жизнедеятельности, в смене отношений ребенка к окружающей его социальной действительности. Так, симптом "ли черта поведения (например, тревожность или повышенная сензитивность) в зависимости от своего предметного наполнения и времени проявления может свидетельствовать о прямо противоположных тенденциях в формировании личности. Тревожность у госпитализированного ребенка вовсе не говорит о каком бы то ни было отклонении, а повышенная чувствительность дошкольника к правилам социального взаимодействия в ролевой игре, когда ребенок с пеной у рта доказывает неправильность действий кого-либо из играющих, говорит о более чем успешном формировании личности. Не менее прогрессивным может быть непослушание или сопротивление родительскому авторитету. Даже совокупность "аномальных" симптомов типа негативизма, упрямства, своеволия и т. п. свидетельствует о вполне нормальном кризисе или этапе формирования личности (Л. С. Выготский, 1984; J. Anthony, 1977). Лишь затяжной и чисто негативный характер этого кризиса может говорить о возникновении отклонения. 

В одной из многочисленных работ, посвященных изучению оппозиционного поведения, насчитывается 15 функций такого поведения - от стремления к самостоятельности и необходимости поддержания сплоченности группы до опробования границ своей власти и "приглашения к игре" (J. Anthony, 1977). Практически все из них могут рассматриваться как нормальные, -ибо выполняют конструктивную функцию в процессе формирования личности. С известным допущением можно говорить об "аномальности" только такой причины оппозиционного поведения, как боязнь нового действия. Как легко заметить, само по себе противодействие ребенка взрослым еще не позволяет говорить о негативных тенденциях в формировании личности. Даже депрессия, как показывают специальные исследования, может иметь вполне позитивное значение (Ch. Costello, 1977). 

§ 2. Проявления отклонений в формировании
личности ребенка

В свете понимания формы проявления ОФЛ и их классификации встает вопрос о "моральной дефективности"*, широко обсуждавшейся еще на заре советской детской психологии. Так, П. П. Блонский, отталкиваясь от работ Г. Я. Трошина, показал неправомерность отнесения подобных явлений к сфере патопсихологии, хотя отдельные аморальные явления могут быть прямым следствием болезненных изменений личности при умственной отсталости, эпилепсии и др., т. е. эти явления уже в 20-е гг. рассматривались как вторичные и социально детерминированные. В то же время П. П. Блонский (так же как и Г. Я. Трошин) указывает на социальную условность оценки поведения ребенка как аморального поведения. А можно ли рассматривать аморальные проявления в качестве ОФЛ? 

По-видимому, было бы методологической ошибкой вообще рассматривать и тем более оценивать поведение ребенка с точки зрения этических критериев, ибо последние предполагают развитое нравственное самосознание, которого у детей еще нет. О формировании моральных "императивов" как внеситуативных принципов и идеалов, предполагающих не только высокий уровень развития умственных действий, но и "их абстрактность, можно с достаточным основанием говорить лишь начиная с юношеского возраста. Даже у подростка "идеалы" как идеальные эталоны поведения носят еще вполне конкретный, индивидуальный и ситуативный характер. Рассуждения о детской нечестности "ли жестокости - типичный пример постоянно осуществляющейся в традиционной педагогике подстановки критериев самосознания взрослого человека на место качественно других критериев самосознания ребенка. 

Уже для дошкольника, который стремится к социальному соответствию в ролевой игре и вне ее, слово "плохой" приобретает вполне определенный смысл социального несоответствия. И он не хочет быть плохим, возможно, в не меньшей степени, чем взрослый человек. Другое дело, что субъективные критерии этого несоответствия еще достаточно ограниченны и ситуативны, т. е. многие объективно аморальные формы поведения не входят еще в зону "плохого", а те, что входят, могут еще допускаться в силу некоторых "оправдывающих" обстоятельств. Последнее означает подчиненное положение просоциальных, "моральных" мотивов в структуре личности ребенка. Здесь действует хорошо известная взрослым поговорка: "Если нельзя, но очень хочется - ,то можно". Побеждает всегда более сильный мотив, но раз социальный мотив соответствия все-таки есть, то впоследствии складывается оправдательная мотивировка аморального поведения. 

Отказываясь от нормативно-этической классификации ОФЛ (типа "жестокие", "лживые", "наглые" и т. п.), мы не можем игнорировать исток всех аморальных проявлений ребенка - его эгоцентризм. Как известно, развитие эгоцентризма в сфере самосознания приводит к появлению того, что еще Г. Я. Трошин назвал "своеобразной идеологией собственного "Я" (Г. Я. Трошин, 1915). Эта "идеология" снабжается разнообразными защитными механизмами, которые и обеспечивают необходимые "оправдательные" мотивировки аморального поведения*. В то же время вполне очевидно, что эгоцентризм как таковой не является аномалией для целого ряда возрастных периодов. Достаточно сослаться на широкоизвестные работы Ж. Пиаже, в которых показана связь морального развития с интеллектуальным, в частности роль "эгоцентрического" мышления в ограничениях морального поведения (Д. Флейвелл, 1967; J. Piaget, В. Inhelder, 1969). Да и Л. С. Выготский, критиковавший Ж. Пиаже за противопоставление "социализированной" и "эгоцентрической" речи, н>и в коем случае не отрицал эгоцентризма как универсальной и исходной позиции ребенка на ранних этапах онтогенеза. Уже ставшие классическими эксперименты Ж. Пиаже показали отсутствие у ребенка дошкольного возраста интеллектуальной децентрации, т. е. способности увидеть данный объект с другой, отличной от собственной точки зрения (Д. Флейвелл, 1967). Причем эгоцентризм, по Ж. Пиаже, не может осознаваться субъектом и не ограничивается стадией конкретных операций согласно его периодизации интеллектуального развития. 

Об эгоцентризме как о позиции или направленности личности можно говорить лишь в том случае, если существует уже иерархическое соподчинение мотивов, т. е. "сделать для себя" является устойчиво более ценным, чем "сделать для других". В дошкольном возрасте такое положение является вполне нормальным, ибо, хотя полимотивация уже появилась, социальные мотивы еще весьма слабы. Но можно ли говорить о доминировании эгоцентрической позиции как о норме на последующих возрастных этапах? 

В западной психологии чаще всего не дается ответа на этот вопрос, так как понятие "нормы" не включает представление о иерархическом преобладании мотивов, а ограничивается лишь критерием адаптированности. Высший уровень морального развития характеризуется не столько доминированием про-социальных мотивов, сколько способностью к нравственному поведению. Неявно при этом предполагается, что если эгоцентризм становится настолько сильным, что не допускает подчинения личных интересов социальным требованиям и нормам, то это сразу же проявится и в нарушении социальной адаптации. По-видимому, крайние формы эгоцентризма в той же мере дезадаптивны, что и алкоголизм или наркомания, и, более того, в значительной степени переплетаются с подобными заболеваниями (А. М. Халецкий, 1970). 

Моральные нормы и идеалы социалистического общежития вполне недвусмысленно указывают на ненормальность эгоцентрической доминанты для взрослого, полноправного гражданина общества. В каком же возрасте эгоцентрическую доминанту можно рассматривать как отклонение? По-видимому, уже в начале школьного обучения создаются все необходимые предпосылки для формирования ведущей просоциальной мотивации. Основания этому мы находим в новообразованиях предшествующего периода и основных мотивах учения. Хотеть быть настоящим школьником - значит хотеть подчинять свои непосредственные эгоцентрические желания серьезным социальным требованиям, исходящим от учителя. Мотивационно неготовый к обучению ребенок и представляет тип эгоцентриста, не желающего (а следовательно, и неспособного) подчиняться всему комплексу школьных норм. Если игнорирование элементарных школьных норм затягивается, несмотря на адекватные педагогические воздействия, то есть все основания говорить об ОФЛ. 

С не меньшим основанием можно говорить об ОФЛ у подростка, который не стремится к установлению товарищеских отношений со сверстниками, а если и стремится к самоутверждению, то только за счет других и вопреки другим. Такой глобальный эгоцентризм рано или поздно изолирует подростка, что еще больше затрудняет нормальное формирование его личности. Об ОФЛ можно говорить в любом случае, когда эгоистические мотивы препятствуют формированию просоци-альных мотивов и других личностных новообразований при более или менее благоприятных социальных условиях. 

Вопрос о соотношении неблагоприятных социальных условий и ОФЛ чрезвычайно острый и важный. Он будет рассматриваться в последующих главах. Здесь только еще раз отметим, что сами по себе неблагоприятные социальные условия, так же как и органические дефекты, не определяют и не предопределяют появление ОФЛ, хотя, конечно, и увеличивают вероятность их появления. 

Как известно, у А. Адлера была даже попытка классификации ОФЛ на основе выделения типовых негативных социальных факторов (A. Adler, 1920). При этом, конечно, Адлер отмечает, что решающим является не столько стиль воспитания или структура семьи, сколько характер процесса компенсации неполноценности. 

Естественно, что низкий уровень социальных достижений ребенка также не может быть положен в основу ОФЛ, ибо любые неудачи могут обусловливаться объективными обстоятельствами или частными способностями ребенка, а также его временной позицией в период "нормального" кризиса. Конечно, неудачливый первоклассник может занять негативную позицию по отношению к учению в целом и превратиться в "трудного", но вообще-то такая позиция нетипична для младшего школьника, тем более для первоклассника. Тем не менее опыт неудач может обобщаться и препятствовать нормальному процессу формирования личности. Плохой учитель выступает таким образом как антагонист Учителя, подавляя или тормозя формирование личностных новообразований и стимулируя чисто защитные, регрессивные тенденции в мотивационной сфере. 

В заключение главы попытаемся наметить различие между "нормальным", прогрессивным кризисом и "аномальным", регрессивным кризисом развития. Внешние проявления этих кризисов весьма сходны, особенно на ранних стадиях психического развития. Как отмечал еще Л. С. Выготский, первый этап любого кризиса имеет чисто деструктивный, разрушительный характер. Особенно хорошо эта негативная фаза кризиса изучена в подростковом возрасте, где социальная разрушительность намного превосходит все предшествующие кризисы (Г. Гецер, 1931; Л. И. Божович, 1978; В. McCandless, R. Young, 1966). 

Одним из естественных критериев дифференцировки "нормального" и "аномального" кризисов развития может быть временная приуроченность моментов возникновения и исчезновения кризиса. "Нормальный" кризис как бы обозначает границу между двумя качественно своеобразными возрастными периодами, естественный "водораздел" между различными доминантами в процессе формирования личности. Учитывая известные общие закономерности и индивидуальные особенности, можно прогнозировать примерное время наступления "нормального" кризиса. Одним из симптомов приближения кризиса является "психическое насыщение" текущей ведущей деятельностью, исчерпывание существующей возрастной доминанты при актуализации соответствующих новообразований. Ученик, освоивший учебные действия "до оскомины в зубах" и ориентирующийся прежде всего на самооценку, является потенциально "кризисным", ибо у него исчезают внутренние стимулы развития. В свою очередь, негативная фаза "нормального" кризиса достаточно быстро сменяется позитивной, конструктивной фазой. 

В отличие от "нормального" "аномальный" кризис совсем не обязательно оказывается приуроченным к завершению этапа психического развития и разрушает не только уже исчерпанные виды деятельности, но и еще относительно "незрелые", неосвоенные виды деятельности. К тому же он вполне исчерпывается чисто негативной функцией, и негативизм имеет длительный, устойчивый характер, препятствующий конструктивным преобразованиям личности. Разрушение при ОФЛ становится самоцелью, постоянным кризисом. Так, учение может разрушаться на самых ранних этапах становления учебных навыков, задолго до освоения основного инструментария грамотного человека - чтения, письма и счета. Негативизм по отношению к учению маскируется в сознании ребенка представлением о малозначимости грамотности в реальной жизни. В свою очередь, длительность кризиса настолько усиливает отставание ребенка от сверстников, что коррекция этого состояния становится нереальной и субъективно, и объективно. Следует отметить, что регрессивная негативистическая позиция вне зависимости от того, проявляется ли она в агрессии или в пассивном уходе, прежде всего тормозит становление социальной организации деятельности - социального опосредствования. Уровень развития социального опосредствования определяется, как мы видели ранее, не только количеством звеньев используемых средств, но и их социальным содержанием. Обогащение этого содержания в норме происходит не только за счет все более полного учета в своем поведении интересов, желаний и мнений другого человека, но и за счет формирования социальных ценностей как ведущих мотивов. Процесс это многоступенчатый, где ключевой ступенью, на наш взгляд, является постановка себя в позицию другого и сопереживание. Ранее эта способность ребенка к смене позиции была обозначена как "эмоциональная децентрация" (Г. М. Бреслав, 19846). В норме эта способность проявляется достаточно отчетливо уже в дошкольном возрасте, что позволяет использовать ее на данном и последующих возрастных этапах в качестве диагностического показателя. 

Еще раз уточним особенности регрессивного развития при ОФЛ. Речь идет не столько о возвращении на предшествующую стадию формирования личности, сколько об отсутствии новообразований данного периода. При этом отсутствие прогрессивных личностных новообразований не закрывает возможность прогрессивного функционального развития, хотя замедляет этот процесс. Конечно, длительное ОФЛ рано или поздно останавливает погрессивное развитие личности. 

Глава 4
Развитие эмоциональной сферы и эмоциональные показатели
отклонений в формировании личности

§ 1. Эмоциональные показатели формирования личности

Как известно, наблюдения над эмоциональными особенностями собственного ребенка хотя и удивили Ч. Дарвина, но не слишком изменили его представление об инволюции эмоций у человека, т. е. о чисто биологической функции и природе эмоций в отличие от духовной природы разума (Ч. Дарвин, 1881). Влияние дарвиновских идей прослеживается до наших дней в представлениях об инволюции эмоциональной жизни как в филогенезе, так и в онтогенезе. Так, по мнению В. К. Вилюнаса, эмоции' особенно необходимы при отсутствии приобретенного опыта, т. е. чем ближе к рождению, тем больше. "В этом случае, - отмечает он, - поведение контролируется производными эмоциями значительно более жестко, вплоть до того, что реакция на ситуацию целиком имеет эмоциональный характер" (1976, с. 131). Еще более однозначно в этом плане высказывается французский зоопсихолог Р. Шовен, который, отказываясь от сравнения животных и человека в сфере интеллектуального, пишет: "Но есть область, в которой наше поведение в самом деле элементарно и где мы в гораздо большей степени млекопитающие и имеем гораздо больше общего с обезьяной и крысой, чем нам это представляется. Речь идет об огромной сфере эмоционального" (Р. Шовен, 1972, с. 15). 

Обратимся к экспериментальным данным, касающимся онтогенеза эмоциональной сферы. Пионером в этой области стал основатель бихевиоризма Д. Уотсон. Он рассматривал эмоцию как наследственную стереотипную реакцию организма, которую в чистом виде можно найти только на самых ранних стадиях онтогенеза. Д. Уотсон выделяет в качестве базальных биологических реакций страх, ярость и любовь, которые можно полностью выразить в терминах ситуации и реакции на нее. Например, страх выражаеться в следующих реакциях: 1) внезапная приостановка дыхания; 2) беспорядочное хватание руками; 3) внезапное закрытие Век; 4) вытягивание губ, потом плач; у некоторых детей - бегство и прятание. Вызывается же страх следующими стимулами: 1) внезапным лишением опоры; ,2) громкими звуками; 3) легким сотрясением в дремотном состоянии; 4) стягиванием одеяла в дремотном состоянии, при засыпании. Подобным же образом описывались и две другие "врожденные" эмоции (Д. Уотсон, 1926). 

Однако дальнейшие исследования опровергли мнение Д. Уотсона. Уже в 1927 г. М. Шерман с помощью киносъемки реакций младенца на четыре стимула (падение с небольшой высоты, укол булавкой, ограничение движений головы, состояние голода) показал такую недифференцированность этих реакций, что три независимые группы наблюдателей смогли описать конкретную реакцию только на основе знания стимульной ситуации (М. Arnold, 1960). Практически все реакции новорожденного являются беспорядочными и не поддаются классификации. Голоден ли ребенок, мокрый ли он, затруднены ли его движения - все эти состояния характеризуются диффузным возбуждением, проявляющимся в двигательном оживлении, которое при усилении или продолжительности возбуждения становится конвульсивным: ребенок плачет и кричит. 

В дальнейшем К. Бриджес представила онтогенетическое развитие эмоций как их постепенную дифференциацию на основе первичного состояния общего возбуждения. Из этого состояния к 3 мес выделяются огорчение и удовольствие, затем из огорчения выделяется гнев, на 4-м мес - отвращение, на 5-м - страх. Из удовольствия на первом году жизни выделяются радость и привязанность - соответственно на 9-м и 11-м мес (К. Bridges, 1932). 

Американские психологи Р. Спитц и К. Вулф показали постепенность развития улыбки в онтогенезе не только в плане большей экспрессии, но и в плане развития избирательности и опосредствованности. Так, выделяясь из ситуационного и интонационного контекста, слово еще долгое время неотделимо от индивидуально специфического тембра и других паралингви-стических составляющих. В то же время уже во втором полугодии голос матери, воспроизводимый магнитофоном, не вызывает, как раньше, улыбку ребенка (R. Spitz, 1945; R. Spitz, К. Wolf, 1946). 

Классические исследования В. Штерна и К. Бюлера обнаружили специфическую динамику эмоциональной сферы в раннем детстве. Было выделено три основных свойства эмоционального процесса на самых ранних этапах развития ребенка: 1) сила, связанная с немедленным и непосредственным реагированием организма на неудовлетворение (или удовлетворение) витальных потребностей; 2) кратковременность реакции; 3) парадоксальный и неопределенный характер эмоционального реагирования, т. е. своеобразная "эмоциональная неоднозначность" (К. Бюлер, 1924; В. Штерн, 1922). 

В отечественной психологии накоплены данные, позволяющие рассматривать развитие эмоциональной сферы в контексте процесса формирования личности. От работ А. ,Ф. Лазур-ского и Г. Я. Трошина до работ современных исследователей мы можем проследить достаточно глубокие взаимосвязи между появлением личностных новообразований и особенностями эмоциональной сферы (Г. Я. Трошин, 1915; П. М. Якобсон, 1956; А. В. Запорожец, 1986). 

Так, А. В. Запорожец и Я. 3. Неверович показали, что при переходе от раннего к дошкольному возрасту по мере возникновения простейших видов продуктивной деятельности (полезной не только для самого ребенка, ,но и для окружающих детей и взрослых) происходят изменения эмоциональных .процессов, осуществляющих регуляцию такой деятельности. "Во-первых, происходит изменение содержания аффектов (эмоций), выражающееся в первую очередь в возникновении особых форм сопереживания, сочувствия другим людям, ради которых производятся действия. Во-вторых, по мере усложнения деятельности меняется место эмоций во временной структуре деятельности, и они начинают предвосхищать ход выполнения решаемой задачи (А. В. Запорожец, Я. З. Неверович, 1974, с. 65). Далее авторы подчеркивают, что именно "по мере того, как побудительная сила формирующихся у детей социальных мотивов возрастает, происходит переход от относительно примитивной, "запаздывающей" к более совершенной, "опережающей" эмоциональной коррекции действий" (там же, с. 66). Такое предвосхищение, соответствующее более общему свойству эмоций - пространственно-временному смещению, позволяет не только заранее представить, но и буквально пережить возможные последствия предпринимаемых действий как для себя, так и для окружающих. В результате этого уже дошкольник может резко активизировать свои действия в случае несомненной социальной полезности его деятельности, эмоционально представленной им в форме негативных или позитивных ее последствий. 

Известные довоенные данные В. И. Аснина об эмоциональной неоднозначности достигнутого предметного успеха уже в трехлетнем возрасте (Хрестоматия по возрастной и педагогической психологии, 1980), как и современные данные о появлении сложных эмоциональных явлений (типа "стыд" или "угрызение совести"), только к началу дошкольного периода (D. Freedman, Ch. Loring, R. Martin, 1967) убедительно свидетельствуют в пользу прижизненного и постепенного развития эмоциональной сферы в соответствии с общим ходом формирования личности. Если даже ситуативные эмоциональные явления появляются, как мы видим, далеко не сразу, то еще более длинный и сложный путь формирования проходят такие внеситуативные эмоциональные явления, как чувства, которые, конечно, находятся в диалектической взаимосвязи- с ситуативными эмоциональными явлениями. Метафизическая теория основных врожденных чувств У. Мак-Дауголла, где каждому из "базаль-ных инстинктов" соответствует определенное первичное чувство (У. Мак-Дауголл, 1916), на сегодняшний день легко опровергается многочисленными фактами раннего развития ребенка. 

Формирование чувства можно представить как более или менее длительное обобщение, своеобразную кристаллизацию сходных по своей субъективной окраске или предмету эмоциональных явлений. Так, первое чувство симпатии к ближайшему взрослому возникает на основе длительного накопления удовлетворяющих ребенка (а значит, и приятных) актов ситуативно-личностного общения. Понятно, что такое чувство может возникнуть только по отношению к человеку, достаточно регулярно общающемуся с ребенком. Причем именно общение, а не просто удовлетворение витальных потребностей является наилучшим условием возникновения положительных эмоций (М. Ю. Кистяковская, 1965). Об этом свидетельствует и факт ранней и повышенной чувствительности младенцев к словесным воздействиям уже в первом полугодии жизни (Общение и речь, 1985). 

По мере развития первичной симпатии у ребенка возникает и синтония как способность откликаться на эмоциональное состояние другого человека (прежде всего, "близкого", симпатичного). Синтония, в свою очередь, является основой сопереживания как способности "присваивать" основные свойства эмоционального состояния другого человека и вчувствоваться в его жизненную ситуацию. Как было отмечено выше, способность к сопереживанию (или сочувствию) становится основой просоциальной мотивации уже в дошкольном возрасте. В исследованиях А. В. Запорожца ц его сотрудников вполне убедительно было показано, что эта способность может возникнуть только при условии эмоционального предвосхищения, т. е. способности ребенка как бы пережить последствия своих будущих действий для значимых окружающих и необходимый характер этих действий (Развитие социальных эмоций у детей дошкольного возраста, 1986). 

Одним из важных показателей появления собственно социальных чувств и, мотивов на основе первичных симпатий и сопереживания являются угрызения совести, представляющие негативную окраску совершенных ранее действий как не совместимых с известными социальными эталонами. Конечно, подобного рода явления становятся типичными лишь в младшем школьном возрасте. Здесь отметим лишь важную закономерность в формировании этих чувств и мотивов: "Основным, а на ранних возрастных ступенях единственным видом деятельности, определяющим развитие детских чувств, является практическая, чувственно-предметная деятельность, осуществляемая ребенком совместно и в. процессе общения с другими людьми. Позднее на базе внешней, практической деятельности у ребенка складывается и особая внутренняя деятельность - деятельность аффективно-образного воображения, являющегося, по определению Выготского, "вторым выражением" человеческих эмоций, в процессе которого они не только проявляются, но и трансформируются, развиваются" (А. В. Запорожец, 1981, с. 60). 

На наш взгляд, основанием для "эмоциональной диагностики" является логика последовательного усложнения функций и механизма эмоциональных явлений в онтогенезе психики. Так, уже к концу первого года жизни появляется синтония как "заражение" соответствующим эмоциональным состоянием в непосредственном взаимодействии. Латентный период "заражения", его длительность и интенсивность могут быть использованы в качестве основных параметров развития синтонии. Именно в форме синтонии проявляются и первые весьма неустойчивые симпатии, которые складываются на основе насыщенности и частоты ситуативно-личностного общения. Конечно, появление инициативных актов в общении ребенка со взрослыми выступает не только более универсальным показателем возникающих эмоциональных отношений, но и основой преобразования такого пассивного эмоционального механизма, каким все-таки является синтония. 

Гораздо реже можно говорить о возникновении антипатии не только на первом, но и на втором году жизни. В случае антипатии практически выпадает механизм синтонии и показателем становится инициативный "уход" от общения с неприятным лицом (отползание, отворачивание и т. п.) и плач как недифференцированный показатель нарушения "эмоционального комфорта". Последний термин, крайне редко и неоднозначно употребляемый в научной литературе, нуждается в определенном пояснении. 

Не соглашаясь с предлагаемым М. И. Лисиной пониманием потребности в общении*, мы разделяем ее представление о соответствии между содержанием данной потребности и доминирующей формой общения. Правда, вряд ли М. И. Лисиной найдено адекватное раскрытие этого тезиса на первом этапе онтогенеза. Скорее, можно согласиться с К. Обуховским, выделяющим потребность в "эмоциональном контакте" как ориентировку в эмоциональном состоянии других людей. "Говоря об эмоциональном контакте, мы предполагаем существование двустороннего контакта, в котором индивид чувствует, что является предметом заинтересованности, что другие "созвучны" с его собственными чувствами. Без соответствующего настроя людей, окружающих ребенка, не может возникнуть эмоционального контакта" (К. Обуховский, 1972, с. 160). По-видимому, именно потребность в эмоциональном контакте, а не в доброжелательном внимании, как считает М. И. Лисина, отвечает и телесному контакту взрослого с младенцем, и характеру их общения. 

Соответственно под "эмоциональным комфортом" мы будем понимать оптимальный для данного индивида уровень удовлетворения потребности в эмоциональном контакте. Не только недостаток, но и избыток тепла и ласки лишает ребенка возможности самостоятельно ориентироваться в направленности и характере эмоциональных отношений окружающих взрослых и в своих экстремальных формах может приводить к страху перед общением. Многочисленные данные свидетельствуют также о том, что "холодные", неустойчивые и поверхностные контакты, типичные для всевозможных домов ребенка, не обеспечивают достаточного эмоционального комфорта (И. Лангмейер, 3. Матейчек, 1984; J, Bowlby, 1973). Дети в этих домах лишены столь нужного им тепла и личного интереса, что существенно ограничивает развитие синтонии и более сложных эмоциональных механизмов. 

Уже во втором полугодии происходят изменения эмоциональных явлений как по предметной отнесенности - выделяются уже не только сам человек и его состояние, но и способы его деятельности, и предметы как средства, так и в динамическом плане - происходит смещение времени эмоционального включения относительно внешних или внутренних стимулов и другие формы автономизации. Эмоциональное резонирование по типу синтонии уже начинает предваряться ориентировкой в ситуации, что выражается в избирательном и неоднозначном реагировании ребенка на эмоциональный настрой взаимодействующих с ним людей. 

Естественно, что к концу первого и на втором году жизни важнейшим условием развития симпатии к другому человеку становится уровень активности этого человека в совместной . деятельности. Даже не ориентированные на деятельностный подход исследователи указывают на положительную связь / между этим уровнем активности и симпатией (J. Bowlby, 1979). Эмоциональные отношения становятся более дифференцированными и устойчивыми, хотя общение еще сохраняет ситуативный характер. Так, ласка одного и того же симпатичного ребенку человека может в одном случае радовать, в другом случае (если, например, отвлекает от приятного занятия) вызывать недовольство и противодействие. Тем не менее важно отметить, что это неодобрение по отношению к симпатичному человеку выражается иначе, чем к нейтральному или несимпатичному, хотя часто в силу близкой психологической дистанции имеет парадоксальный характер. В дальнейшем, как известно, кризис трех лет придает оппозиционному поведению ребенка генерализованный характер, стирающий различия между "своими" и "чужими". 

Конечно, для нормального развития ребенка в раннем детстве характерна большая выраженность положительной окраски предметных действий, чем выраженность отрицательной эмоциональной окраски при ограничениях активности или других негативных санкциях со стороны взрослых. При этом регулярное употребление в процессе воспитания именно таких санкций сдвигает эмоциональные акценты даже не столько в сторону негативного полюса, сколько в сторону индифферентности и пассивности. Специфический вариант такого сдвига описан А. Адлером в рамках типовой ситуации "свержения с трона": после рождения второго ребенка в семье старший сын (2 года) оказывается уже в совершенно другой социальной ситуации. Он уже не только не центр внимания семьи, а как помеха в заботах о новорожденном становится объектом гонений. Попытки ребенка вернуть себе status quo наталкиваются на еще более сильные санкции, что и ведет, по мнению А. Адлера, к формированию "комплекса неполноценности", который и выражается на ранних стадиях именно в пассивности и заторможенности (A. Adler, 1920). 

Говоря о самых ранних этапах развития речи, исследователи отмечают не только ее синкретизм и диффузность, но и ее специфический "эмоциональный" смысл (Д. Б. Эльконин, 1960; Общение и речь, 1985). К. Бюлер формулировал эту мысль вполне определенно: "...первые осмысленные слова являются или выражением аффектов, или знаком какого-либо желания" (1930, с. 93). Это говорит о конструктивном участии эмоций в порождении важнейшего новообразования раннего детства - речи. Свидетельством тому является и то центральное положение, которое занимает речевая дифференцировка люДей и предметов по эмоциональному критерию (деление на "хороших" и "плохих"). 

В раннем детстве (и только в нем) мы можем вполне обоснованно относить эмоциональные процессы исключительно к сфере непроизвольной регуляции (Г. М. Бреслав, 1984в). "Полевое поведение" и импульсивность ребенка находят свое выражение в эмоциональной динамике - удовольствие от нового предмета (или нового способа деятельности) "затухает" почти так же быстро, как неудовольствие при ограничении активности. Правда, по сравнению с младенчеством синтония превращается здесь в активный процесс поиска оптимального сотрудничества со взрослым, где ребенок уже определенным образом провоцирует эмоциональный отклик и оценку взрослого. "Эмоциональность ситуации и активность самого ребенка в ней взаимно связаны друг с другом" (Д. Б. Эльконин, 1960, с. 97). Можно согласиться с мнением М. И. Лисиной о том, что основным содержанием потребности в общении здесь становится сотрудничество. В раннем детстве эмоционально окрашивается не столько присутствие, сколько соучастие взрослого во внешнепредметной деятельности ребенка. Результаты этого соучастия, а также достижения ребенка в овладении предметным миром и фиксируются эмоциями на данном этапе. Важнейшим средством при этом становится речь, оснащенная целым комплексом эмоционального выражения (интонирование, акцентирование, повторение и т. п.). Открытие того, что каждый Предмет имеет свое "имя", превращает для ребенка слово в универсальное средство выражения и реализации желаний. 

Принципиально важно подчеркнуть, что если у младенца эмоцирнальная окраска имеет диффузный характер, то на втором и особенно на третьем году жизни эмоциональная регуляция приобретает уже вполне конкретный и ситуативный характер, отражающий результативность предметных действий ребенка. Радость освоения и овладения, сопровождающая затем человека всю жизнь*, появляется именно в раннем детстве. В конце этого периода удовольствие от совершенного действия начинает сопровождаться осознанием своего "Я" как первопричины действия. 

Борьба за самостоятельность на четвертом году жизни "оснащается" и более сложным механизмом эмоциональной регуляции. Это, прежде всего, эмоциональное предвосхищение предполагаемых результатов чужих, а затем и собственных действий (Развитие социальных эмоций..., 1986). Одновременно с переходом от "констатации" к "предвосхищению" эмоциональные процессы начинают актуализировать и следы прошлого опыта, т. е. как бы переносить дошкольника не только в будущее, но и в прошлое (Г. М. Бреслав, 1984в). Отсюда и возможность появления тех феноменов, которые описываются в обыденном сознании как "стыд" и "чувство вины". Эти явления связаны уже не столько с актуальной ситуаций, сколько при ее посредстве с ситуацией не слишком отдаленного прошлого, где неодобряемый поступок и был совершен. 

Синтония в дошкольном детстве теряет свое значение, ибо ребенок уже достаточно независим от непосредственного влияния ситуации, и само по себе эмоциональное состояние даже близкого человека уже не "заражает" его. Состояние другого человека затрагивает ребенка лишь при условии его активного включения в ситуацию порождения этого состояния, когда он достаточно непосредственно знакомится с причинами этого состояния. Речь идет о появляющейся у дошкольника способности как бы поставить себя в положение другого и пережить его успехи и неудачи как свои. Конечно, эта способность не возникает спонтанно, вне правильно организованного воспитания. Хорошим эталоном такого воспитания могут служить модели экспериментов Я. 3. Неверович, А, Д. Кошелевой и Л. П. Стрелковой, в которых изучалась роль сопереживания в формировании просоциальных мотивов и чувств (Развитие социальных эмоций..., 1986). 

Приведем две модели этих исследований. "Дежурство в младшей группе" позволяло изучить выполнение дошкольниками обязанностей дежурных при трех формах постановки задачи: 1) формальное описание обязанностей; 2) описание, дополненное указанием на значение последствий деятельности дежурного для малышей; 3) драматизированное представление этих последствии. Согласно гипотезе авторов, возможность эмоционального предвосхищения испытуемым положения малыша при хорошем (или соответственно плохом) исполнении обязанностей дежурного улучшает исполнение этих обязанностей. Результаты подтвердили гипотезу, показав резкую интенсификацию деятельности испытуемых-дежурных именно после драматизации возможных последствий. Во второй модели изучалось влияние сказочной драматизации на предпочтение внешне непривлекательной, но хорошей (по сюжету разыгрываемой сказки) Босоножки при сравнении ее с красивой, но эгоистичной и жестокой Кутафьей. Если до чтения сказки все испытуемые выбирали более красивую куклу, то после прослушивания и просмотра соответствующего спектакля с участием этих кукол многие дошкольники начали оказывать предпочтение некрасивой Босоножке (а мальчики - аналогичной кукле - некрасивому Ивану Босому). И особенно значительный эффект в формировании симпатии к некрасивой кукле достигался в игре-драматизации, где испытуемые принимали роль положительного или отрицательного персонажа сказки (там же). 

Эти исследования позволили А; В. Запорожцу сделать весьма важный вывод: "Формирующаяся у ребенка под влиянием опыта общения и коллективной деятельности способность сочувствовать другим людям, переживать чужие радости и печали как свои собственные приводит, фигурально выражаясь, к аффективной децентрации, которая как бы предваряет возникновение децентрации интеллектуальной" (1981, с. 62 - 63). Термин "аффективная", или, точнее, "эмоциональная децентра-ция", позволяет зафиксировать важнейший исходный момент сопереживания и сочувствия - идеальную постановку себя в позицию другого, протекающую первично в непроизвольной форме. Сначала такая постановка протекает в форме предвосхищения желаний близких людей, что уже можно, на наш взгляд, рассматривать как эмоциональную децентрацию. Так, ничем внешне не регламентированное "преподнесение" домашних тапок вернувшемуся с работы отцу нельзя рассматривать ни как результат научения, ни как следование усвоенным нормам. Скорее всего, эмоциональная децентрация является опосредствованным продуктом общения дошкольника со взрослыми. В то же время в дошкольном возрасте эмоции участвуют в подчинении непосредственных желаний игровым ограничениям. Ребенок с удовольствием ограничивает себя даже в самой любимой форме активности - активности в движении, если согласно правилу игры необходимо замереть. Таким образом, развитие эмоциональной сферы идет "рука, об руку" со становлением произвольной регуляции. Прежде всего эта произвольность появляется, конечно, в игровой деятельности, но уже на пятом-шестом годах жизни входит и в другие виды деятельности. Правда, если радость ребенка в игре достаточно автономна, то радость от учебных и трудовых действий непосредственно зависит от благоприятной оценки и поощрения со стороны взрослого. Так как чаще всего эта оценка совершается на основании результата, то эмоциональная окраска учебных и трудовых действий дошкольника как бы сдвинута к их завершению и "констатирует" достигнутые успехи. 

В отличие от такой "запаздывающей" включенности в игре эмоции предвосхищают и сопровождают весь ход деятельности независимо/от результата. Как писал К. Бюлер: "...природа... наделила самую деятельность удовольствием, она создала механизм удовольствия от функционирования" (1924, с. 505). Для К. Бюлера только игра выступает как чисто "самоцельная" деятельность: "Деятельность, которая снабжена функциональным удовольствием и непосредственно им или ради него поддерживается, мы назовем игрой независимо от того, что она, кроме того, делает и в какой целесообразной связи она стоит" (там же, .с. 508). 

Конечно, отвергая гедонистическую, а тем более инстинктивную природу игры, нельзя не согласиться с главным утверждением К. Бюлера: дошкольник получает удовольствие от самого процесса игры, и сам результат игры бсть не что иное, как более совершенное ее выполнение. 'Предмет игровой деятельности лежит в ней самой, а следовательно, лучшей наградой участника игры может быть только сама игра. Отсюда и хорошо известное многократное повторение одних и тех же игровых действий, напоминающее персеверации невротика или больного с повреждением лобных долей мозга. И хотя объективное значение ролевой игры заключается, конечно, в ориентировке и освоении социальных функций и норм поведения, смысл бесконечного повторения игровых действий для ребенка не столько в более совершенном усвоении способа действия, сколько в самом функционировании ребенка. Именно ярко позитивная окраска ролевой игры и тенденция к многократному ее воспроизведению и служат важными показателями развития эмоциональной сферы на данном этапе. 

Удовольствие, конечно, дошкольник может получать и от других видов деятельности, а игра может приносить и огорчения (например, при постоянной дискриминации со стороны других участников). В то же время даже весьма незначительное расширение участия ребенка в игре стирает все обиды. Даже маленькая, неприметная роль в игре обладает для дошкольника приоритетом над другими, неигровыми видами деятельности. 

В то же время далеко не случайным выглядит превращение дошкольником любого книжного сюжета или бытового явления в ролевую игру. Чаще всего это превращение инициируется взрослыми в целях вовлечения ребенка в выполнение непривлекательных для него бытовых действий (еда, самообслуживание и т. п.). Так, стоило предложить моей дочери (4 г 10 мес) в период ее увлечения книгой "Волшебник изумрудного города" представить обеденную трапезу как один из фрагментов этой сказочной истории, как впоследствии за стол вместо членов семьи садились персонажи этой сказки - Элли, Трусливый Лев и Страшила. Ребенок при этом ел и быстрее, и с большим удовольствием. Можно утверждать, что для дошкольника эмоциональная валентность (коэффициент привлекательности) игровых действий выше валентности любых других неигровых действий. 

В соответствии с общепринятым в отечественной детской психологии представлением о ведущей для младшего школьника учебной деятельности можно предположить, что именно учебные действия у психологически готового к школе ребенка обладают максимальной положительной эмоциональной валентностью. Обычное наблюдение ставит это предположение под сомнение, ибо ученики продолжают самозабвенно играть, а уровень активности детей на перемене значительно превосходит уровень их активности на уроке. Действительно, игра не сразу уступает свое привилегированное положение учению, в переходный период они сосуществуют "на равных". В то же время уровень активности не может в данном случае быть показателем эмоциональной валентности, ибо активность ученика на уроке значительно более социально регламентирована и ограничена учителем, чем активность вне урока. Однако лишение возможности учиться воспринимается первоклассником (конечно, при достаточной школьной успешности) более болезненно, чем лишение возможности играть. 

В I и II классах нетрудно заметить желание подавляющего большинства детей учиться - все стремятся отвечать, тянут руки и даже встают, лишь бы учитель заметил. Именно высокая эмоциональная валентность учебной деятельности приводит к известному эффекту генерализации оценки учителя учеником. Хорошая оценка учителя рассматривается учеником не столько в своем специфическом качестве - как оценка конкретных знаний, сколько как общая оценка его достоинств, т. е. "плохой" он или "хороший". В соответствии с оценками учителя складываются и взаимоотношения между детьми в младших классах. Так, наиболее популярными учениками являются лишь хорошо успевающие. Вообще следует отметить исключительную роль учители в изменении, эмоциональных валентностей окружающих ребенка людей, вещей и явлений. 

При явном ослаблении экспрессивности и непосредственности эмоций у ученика вряд ли можно говорить о снижении их интенсивности. Свидетельство тому - безусловная захваченность младшего школьника учебной задачей, т. е. высокая устойчивость внимания, фиксированность на учебных предметах, нормах и правилах школьной жизни. Состояние сознания ребенка в момент такой захваченности подобно феномену "аффективного сужения сознания". Стоит ли говорить об эмоциональном характере такой захваченности?! Ограничение двигательной активности вовсе не отменяет происходящей мобилизации, наоборот, делает этот процесс более целенаправленным. 

Гораздо сложнее дать картину развития чувств в этом возрасте. Работы, посвященные чувствам младшего школьника, страдают описательностью (Очерки психологии детей, 1950; П. М. Якобсон, 1956); экспериментальные исследования практически не встречаются. Тем не менее по косвенным данным о развитии интересов и стремлений можно наметить основные линии развития чувств. 

Если в дошкольном возрасте симпатии и антипатии могут "переключаться" практически на любого человека в непосредственном окружении в соответствии с характером идентификации, то чувства младшего школьника развиваются в основном экстенсивно. Все больший круг явлений, предметов, ценностей не просто осваивается учеником, а входит в зону его устойчивого внимания. Отсюда и известные представления психологов и педагогов о значительном, развитии интеллектуальных, нравственных и других "высших" чувств (Возрастная и педагогическая психология, 1973; Формирование личности, 1983). 

К этим представлениям надо относиться с известной осторожностью, так как эмоциональные отношения младшего школьника в значительной степени зависимы от норм, задаваемых учителем, и весьма неустойчивы. В значительной степени неустойчивость и диффузность чувств связаны с конформностью школьника. Первоклассник верит в абсолютность усваиваемых норм и в этом отношении является большим конформистом, чем сам учитель, даже если забывает соблюдать те или иные нормы. И это понятно, так как для учителя, как и для любого взрослого, норма имеет условное значение, но в силу своей дидактической позиции и принципов традиционной дидактики (например, незыблемость и однозначность усваиваемых учениками представлений) учитель стремится эту условность по возможности снять. 

При благоприятном течении учения или семейного воспитания можно с уверенностью говорить лишь о развитии любознательности. Экстенсивное и интенсивное развитие познавательных интересов проявляется в самых неожиданных, внешне ничем не вызванных вопросах как на уроках, так и во внеклассном общении: Причем в ответах школьник ищет причинное объяснение, ибо у него начинает уже складываться теоретическое мышление, т. е. поисковая деятельность, направленная не столько на решение конкретной задачи, сколько на выявление закономерностей, лежащих в основе проблемной ситуации. 

Формирование более обобщенных по своему предмету социальных чувств у младшего школьника вполне естественно сочетается с ослаблением чувств к членам своей семьи и другим взрослым. Снижение престижа родителей по сравнению с престижем учителя неизбежно "осушает" и эмоциональные отношения с ними, приобретающие характер делового сотрудничества. Следует отметить, что школьные неудачи и критика со стороны учителя могут привести по принципу сверхкомпенсации к обратному эффекту - эмоциональные связи ученика с родителями приобретают более интенсивный и многосторонний характер (A. Adlers, 1932; Е. В. Новикова, 1985). 

Как уже отмечалось выше, к III - IV классу самооценка становится "ядром" самосознания (Л. И. Божович, 1968; Е. И. Са-вонько, 1972). В результате резкой активизации общения и все более осознанной ориентировки на мнение сверстников происходит интериоризация внешних оценок качеств ученика. Развитие групповых интересов, а также большая включенность в совместную деятельность приводят и к усилению эмоциональной индентификации как с одноклассниками, там и с классом в целом/ Подтверждение тому - резкое ухудшение отношения учеников к "ябедам". Эти изменения подготавливают тот переворот в формировании' личности, который совершается в подростковом возрасте. 

Можно ли говорить о важнейшем новообразовании подросткового периода - "чувстве взрослости" - как о чувстве, т. е. как о специфическом и устойчивом эмоциональном отношении? Скорее всего, речь идет о становлении новой структуры самосознания, которая, конечно, приобретает и новую эмоциональную характеристику. Так, повышение осознанности и снижение импульсивности вовсе не уменьшают внешнее выражение эмоционального отношения. Наоборот, стремление подростка к самоутверждению в качестве взрослого и соответствующее демонстративное поведение в кругу сверстников или взрослых требуют достаточно яркого внешнего выражения собственной личности. Практически при любых индивидуальных особенностях у подростка появляются или усиливаются черты демонстративности в поведении. 

Противоречивость подросткового периода проявляется не только в сосуществовании развитого самоконтроля и эмоциональных вспышек, но и в сосуществовании произвольной идентификации и рефлексивной позиции с мизантропией по отношению к "другим", а также в появлении устойчивых чувств наряду с феноменами "полевого поведения". Становление дружеских привязанностей и "кодекса дружбы" сочетается с феноменом межгрупповой дискриминаций и некритичным отношением к своим друзьям и особенно к себе. Стремление к социально значимой деятельности вполне уживается в самосознании подростка со "смелыми" асоциальными поступками, а сопереживание гонимым неграм в ЮАР - с полнейшим равнодушием к проблемам близких взрослых. В значительной степени это сочетание крайностей эмоциональной регуляции и форм поведения - квинтэссенция подросткового периода

§ 2. Эмоциональные нарушения и отклонения
в формировании личности

В соответствии с принятым подходом диагностика эмоциональных нарушений должна строиться на основе функционального и возрастного принципов. Так, в частности, появление "комплекса оживления" на 2-м мес жизни задает четкий ориентир нормы эмоционального развития. Если отсутствие этого феномена на 3-м мес жизни еще может быть объяснено индивидуальными особенностями, то его отсутствие на 4-м мес уже может рассматриваться как показатель нарушения. Другим специфическим моментом эмоционального развития на первом году жизни, имеющим диагностическое значение, является появление все более разнообразных форм внешнего выражения. Длительная задержка этих проявлений, так же как устойчивая неадекватная реакция (например, плач в ответ на улыбку или спокойную речь взрослого) ребенка, свидетельствует о явном нарушении процесса формирования личности. 

В детстве представляется важным различать специфические для данного возрастного эта-па и неспецифические нарушения. Последние представляют собой нарушения общих свойств эмоциональной регуляции - предметности, ситуативности и т. п. (Г. М. Бреслав, ,1983). Конечно, такое разделение достаточно условно, ибо это две стороны одного и того же процесса, что и проявляется в последующей "ассимиляции" специфических нарушений*. В то же время это разделение может быть весьма полезным в диагностических целях, особенно на ранних этапах онтогенеза, где несформированность (или невыраженность) общих механизмов эмоциональной регуляции требует поиска специфических для данного возрастного этапа феноменов, которые могут служить вехами в развитии эмоциональной сферы. 

Необходимость этих оговорок становится ясной уже при анализе появления синтонии на первом году жизни. "Эмоциональное заражение" как таковое имеет безусловное частное, специфическое значение. В то же время во втором полугодии жизни синтония становится основой практически любого акта общения. Соответственно отсутствие механизма синтонии на втором году жизни может рассматриваться как отклонение с известными индивидуальными допущениями. Но не менее аномальным можно считать высокую интенсивность и длительность синтонии. В норме, как известно, состояние, вызванное "эмоциональным заражением", "рассасывается" почти так же быстро, как и возникает. Заканчивая обзор возможных отклонений в развитии эмоциональных явлений на первом году жизни, следует отметить аномальность апатии и равнодушия в общении с другим человеком. 

На втором году жизни показателем отклонения может служить отсутствие дифференцированной эмоциональной окраски общения с разными людьми. Не менее важными показателями эмоциональных нарушений являются отсутствие радости манипуляции с новыми предметами, боязнь безобидных предметов и сверхосторожность. Хорошо известно, что осторожность в смысле избегания опасных предметов или действий появляется в онтогенезе достаточно поздно, что и требует постоянного социального контроля за ребенком в раннем детстве. Так, даже однократное болевое ощущение от касания огня зачастую оказывается еще недостаточным для избегания огня. 

В то время как радость по поводу освоения нового предмета или действия вполне нормальна, ее фиксация на определенном предмете или человеке может иметь такое же негативное значение, как неудовольствие в аналогичной ситуации. Еще более аномальное значение имеет длительная депрессия вне зависимости от силы воздействия. От эмоциональной фиксации надо отличать стремление ребенка к воспроизведению удавшихся действий с не менее выраженной позитивной эмоциональной окраской, что действительно как бы продлевает удовольствие. 

Кратко остановимся на феномене амбивалентного поведения, обнаруживаемого уже в раннем детстве (Т. М. Сорокина, 1978). При наличии ситуативных социальных ограничений, тормозящих удовлетворение потребностей ребенка, появление амбивалентности вполне естественно. Однако вне таких ограничений амбивалентное поведение не может считаться нормой, ибо в этом возрасте ни о какой борьбе мотивов еще не может быть и речи. Даже при появлении полимотивации в дошкольном возрасте вряд ли можно говорить о какой-либо борьбе мотивов без внешней социальной стимуляции. Это подтверждают и известные опыты В. И. Ленина (Хрестоматия..., 1980). 

Вопрос о границах нормального развития привязанностей и чувств в раннем и дошкольном детстве весьма сложен и неоднозначен, ибо требует раскрытия всех сторон социальной ситуации развития, включая и условия микросреды. Конечно, равнодушие или отсутствие чувств нельзя признать нормальным уже к концу раннего детства, однако исследования по психической депривации указывают на связь этих явлений с дефицитом столь необходимого ребенку социального контакта (И. Лацгмейер, 3. Матейчек, 1984; М. Rutter, 1979; J. pBowlby, 1973). Устранение такого дефицита и восстанавливает, как правило, нормальный ход развития чувств (Возрастные особенности психического развития детей, 1982). 

Вопрос о нормальности негативных чувств в дошкольном возрасте также остается открытым, ибо неясно взаимоотношение между негативными эмоциями и их "кристаллизованными", внеситуативными формами. Если судить по известным данным Ф. Гудинаф, максимальная частота проявлений гнева приходится на второй год жизни (М. Herbert, 1974). Однако если мы посмотрим на формы проявления гнева, учитываемые Ф. Гудинаф (гримасничанье, дерганье, присвоение, кусание, падание на пол и т. п.), то обнаружим лишь симптомы неудовлетворенности актуальной ситуацией и желание привлечь к себе внимание. На основе анализа 200 ссор 40 девочек и мальчиков X. Доу показал явную локальность и ситуативность этих конфликтов, связанных у детей третьего и четвертого годов жизни с борьбой за владение предметами, а у детей пятого года/жизни - с ситуативной агрессивностью (ibid.). Другие работы также указывают на отсутствие в норме негативных чувств в отличие от множества негативных эмоций, и фобий, окрашивающих неблагоприятные для ребенка ситуации (A. Jersiid, 1960; J. Kagan, 1978). 

По-видимому, важным показателем отклонения у старшего дошкольника может служить отсутствие эмоциональной децентрации. Ребенок при этом не способен сопереживать другим ни в реальной ситуации, ни при восприятии художественных произведений, оставаясь равнодушным независимо от значения происходящих с героями событий. Отсутствие эмоциональной децентрации значительно ограничивает возможности нравственного восприятия, т. е, препятствует развитию просоциальной мотивации и объединяющих чувств. 

Отсутствие децентрации является более надежным показателем эмоционального нарушения, чем инертность, фиксированность эмоциональной окраской отражаемого содержания уже в силу значительной индивидуализации динамических характеристик эмоционального .процесса. Естественно, что ребенок, обладающий меньшей подвижностью процессов возбуждения и торможения, будет отличаться и эмоциональным "застреванием".Соответственно осложняется и диагностика отклонения, ибо регулярная "эмоциональная неадекватность" может рассматриваться как аномальная, лишь будучи, соотнесена с индивидуальными особенностями нейродинамики психических процессов. 

Следует отметить и непосредственную связь, эмоциональной децентрации с таким новым на данном возрастном этапе свойством эмоциональной регуляции, как пространственно-временное смещение (Г. М. Бреслав, 1984в). Так, выше была показана роль эмоционального предвосхищения в формировании нового типа мотивации и чувств (Развитие социальных эмоций..., 1986). Отсутствие этого свойства у дошкольника может уже рассматриваться в качестве показателя отклонения. Без возвращения в прошлое невозможно возникновение стыда, угрызений совести и т. п. Без эмоционального предвосхищения невозможно появление даже того минимума произвольной регуляции, который требуется в ролевой игре. Конечно, неразвитость внутреннего плана действий у дошкольников ограничивает диапазон временного смещения, поэтому речь может идти не столько о степени выраженности, сколько о самой возможности эмоционального выделения будущего (а затем, и прошлого) или возможности понимания ребенком желаний другого человека. 

В свою очередь, у младших школьников эмоциональные процессы становятся все более избирательными и управляемыми в связи с выдвижением на первый план системы произвольной регуляции. Появление ежедневных обязанностей и четко регламентированного социального контроля значительно ограничивает импульсивность эмоций. Постепенное ослабление экспрессивной стороны эмоций за счет развития самоконтроля, что часто принимается за инволюцию эмоций в отногенезе, компенсируется повышением- целенаправленности, устойчивости и глубины эмоционального процесса. 

Эмоциональным отклонением в этом возрасте можно считать равнодушие к учению и -прежде всего равнодушие к оценкам учителя. От равнодушия необходимо отличать своеобразную эмоциональную заторможенность, которая является вторичным, реактивным образованием и возникает в результате обобщения в сознании ребенка отрицательных оценок учителя. Особенно легко эта заторможенность появляется при излишнем субъективизме учителя и восприятии учеником актуальной школьной ситуации как безнадежной. Длительная заторможенность ведет к потере подавленного интереса и к тому же равнодушию, т. е. к полной потере привлекательности учения. Конечно, подобная заторможенность может возникать и в других ситуациях как результат травмирующего опыта. 

Отсутствие тенденции к снижению импульсивности в школьный период в соответствии с вышеизложенными представлениями также может выступать симптомом отклонения. Конечно при использовании метода поперечных срезов за проявлением импульсивности может лежать как неразвитость "инструментария" деятельности, так и деструкция уже возникших уровней опосредствования. В последнем случае речь идет о вторичном образовании, возникающем только в неблагоприятных социальных условиях. Впрочем, различение внутренних и внешних факторов импульсивности не может быть намечено однозначно. Если пассивность, вялость и различные депрессивные состояния являются неспецифическими эмоциональными нарушениями на протяжении всего детства, то проявления импульсивности могут рассматриваться как симптом отклонения лишь с подросткового возраста. Другим специфическим отклонением подросткового возраста можно считать устойчивый "аффект неадекватности", впервые описанный М. С. Неймарк (Вопросы психологии..., 1961). Появляясь, как показала Л. С. Славина, еще в младшем школьном возрасте, "аффект неадекватности" становится в подростковом возрасте одним из средств защиты "Я-образа" (Л. С. Славина, 1966). 

По-видимому, явления повышенной конформности у подростка* естественнее рассматривать не столько как акцентуацию характера (А. Е. Личко, 1983), сколько как задержку формирования личности. Отсутствие внутренней позиции при подростковом конформизме означает как недостаточную иерархизированность мотивов и фиксированноть на привычных образцах поведения, так и некритическое присвоение всего "своего" и отторжение "чужого". 

Конечно, важным фактором подросткового конфоризма может быть не только зависимость от референтной группы, но и инертность ВНД. Безусловно, высокая подвижность процессов возбуждения и торможения, так же как и их высокая инертность, могут выступить серьезным препятствием на пути нормального формирования личности. Однако необходимо обозначить позицию отечественной психологии, указывающую на неоднозначность влияния эндогенных факторов на формирование личности, ибо это влияние всегда опосредствовано активностью самого субъекта и социальной ситуацией его развития. "Судьба компенсаторных процессов и процессов развития в целом зависит не только от характера и тяжести дефекта, но от социальной реальности дефекта, т. е. от тех трудностей, к которым приводит дефект с точки зрения социальной позиции ребенка" (Л. С. Выготский, 19836, с. 121). Хотя акцентуация характера вряд ли может рассматриваться как дефект в том значении, в котором слово "дефект" употребляет Л. С. Выготский, тем не менее в новых требованиях, предъявляемых к подростку, мы находим ключ к известному факту обнаружения большинства акцентуаций характера именно в подростковом возрасте (А. Е. Личко, 1983). 

Возникающее в подростковом возрасте "чувство взрослости" и связанное с ним стремление к самоутверждению приводят к мобилизации всех индивидуальных особенностей и энергетических ресурсов, к изменению их вклада в организацию поведения. Повышенная экспансивность, или "нервность", подростка оказывается зачастую лишь возрастной интенсификацией и акцентированием индивидуальных особенностей. 

В целом подросток более экстравертивен, но менее импульсивен, чем младший школьник, ибо более ориентирован на сферу общения и на партнера. Длительные эмоциональные состояния (вне зависимости от того, представлены ли они тягостными для субъекта отчаянием, депрессией или приятной эйфорией) в любом случае представляют отклонение в развитии. Эти состояния надо отличать от общей эмоциональной окраски целого ряда социальных отношений. Так, смешливость подростков (особенно девочек) выражает специфическую позицию неприятия всего инородного (непонятного, чужого) или девальвации собственных недостатков и неудач. Дорефлексивная уверенность в себе, в неограниченности своих возможностей и будущей "сладкой" жизни "на веки вечные" также выражается в "беспричинном" смехе. Вряд ли в этом можно усмотреть отклонение даже с обыденной точки зрения. 

Как мы видим, эмоциональные показатели нормы и отклонения являются в основном неспецифическими. Нарушения эмоциональной сферы представлены, прежде всего, искажением предметности, ситуативности, избирательности и других свойств эмоциональной регуляции. Конечно, депрессия в дошкольном возрасте далеко не равноценна депрессии подростка. Однако и в том и в другом случае эмоциональное состояние распредмечивается и теряет свою связь с реальной жизненной ситуацией. При этом длительность достаточно однородных эмоциональных состояний с возрастом последовательно, хотя и неравномерно, увеличивается. Так же последовательно, но неравномерно развивается и "способность" эмоций к пространственно-временному смещению отражаемого содержания. Так, если для двухлетнего ребенка источники радости и огорчения могут отодвигаться от настоящего момента лишь на считанные минуты, то уже для пятилетнего - на многие часы. Младший школьник может уже радоваться событиям недельной давности или ожидаемым в перспективе и легко переносить актуальные трудности, а подросток уже может жить предстоящими летними каникулами за несколько месяцев до их начала. Отсутствие или значительное ограничение такого эмоционального смещения может использоваться в качестве диагностического показателя отклонения. Так, отсутствие у школьника эмоциональной реакции на сообщение об отмене занятий на следующий день может служить симптомом отклонения. 

Кроме нарастания устойчивости (длительности) эмоционального процесса и масштаба пространственно-временного смещения легко прослеживается- нарастание избирательности эмоционального процесса. Переключить внимание увлеченного трехлетнего ребенка - задача предельно простая, отвлечь шести летнего ребенка от актуального желания уже сложнее, а переключить подростка часто оказывается неразрешимой задачей. Сосредоточение на интересном (приятном) занятии позволяет ребенку с каждым годом все на более длительный срок забывать об удовлетворении витальных потребностей. Развлечения годовалого ребенка могут на 10 - 20 мин "затормозить" голод, играющие пятилетки уже могут отказываться от еды (или сна) в течение нескольких часов. 

Легко показать, что в норме развитие избирательности эмоционального процесса сочетается со снижением его импульсивности и повышением опосредствованности (Г. М. Бреслав, 1984в). Действительно, на ранних этапах онтогенеза действие строится по типу реакции на эндогенные и экзогенные воздействия, т. е. субъект является еще рабом актуальной ситуации. В дальнейшем усвоение целого ряда уровней социальных средств (материальных, речевых, умственных) необходимо предполагает все усложняющийся отбор приятного или неприятного предметного содержания, его поляризацию и кодирование. При этом, правда, предполагаются и временные периоды регресса в формировании личности в случае значительной качественной перестройки психических процессов (период возрастного кризиса). 

Как известно, "аффект неадекватности" интерпретируется как показатель эгоистической направленности личности в подростковом возрасте (Вопросы психологии..., 1961). В клиническом исследовании прослежены истоки и развитие "аффекта неадекватности" у 7 подростков (Л. С. Славина, 1966). Результаты этого исследования однозначно свидетельствуют в пользу возможности диагностики искажений процесса формирования личности на основе эмоциональных показателей. В эмоциональных вспышках вскрывается то, что тщательно маскируется в самосознании. Ясно, что диагностическая ценность эмоциональных явлений не органичивается подростковым возрастом, а распространяется на все периоды онтогенеза. Конкретизация их качественного содержания - задача последующих глав. 

В заключение главы остановимся на фундаментальном исследовании Г. Я. Трошина "Сравнительная психология нормальных и ненормальных детей", где в первый (и, к сожалению, в последний) раз была проведена периодизация развития эмоциональной сферы как в нормальном, так и в аномальном варианте (Г. Я. Трошин, 1915). Как известно, Л. С. Выготский высоко оценивал заслуги Г. Я. Трошина не только как исследователя-эмпирика, но и как теоретика онтогенеза в норме и патологии (Л. С. Выготский, 19836). Будучи руководителем уникальной для своего времени школы-лечебницы, Г. Я. Трошин не только собрал ценнейший материал по психическому развитию в норме и патологии, но и достаточно грамотно сумел этот материал обобщить и проанализировать. 

Вполне современной выглядит предложенная Г. Я. Трошиным общая схема классификации чувств: 1) физические (голод, половое чувство, эгоистические чувства и т. д;); 2) социальные (эмпатия, материнское чувство, совесть и т. д.); 3) духовные (интеллектуальные, эстетические и др.). По мнению Г. Я. Трошина, все эти чувства являются первичными в смысле наследственного предрасположения и отсутствия подражания и дрессировки. Но если физические чувства в основном заложены наследственно и существуют от рождения, то для второй и особенно для третьей группы чувств заложены наследственно лишь задатки. 

В развитии каждого вида чувств Г. Я. Трошин различает следующие периоды: 1) физиологически-инстинктивный, где чувство появляется независимо от предвосхищения и даже от сознания; 2) период первичных эмоций, наследственно организованных и чаще беспредметных (при этом предполагается возможность чувств*, не проходящих через этот период); 3) период вторичных эмоций, обязательно предметных и наиболее многочисленных, играющих главную роль в реальной жизни; 4) период высшего идейного чувства, когда происходит соединение определенного чувства с высшими, отвлеченными идеями. Так, например, такие чувства, как жадность, себялюбие, гордость, трусость, неуверенность, обидчивость и т. п., Г. Я. Трошин рассматривает как вторичные эгоистические чувства физической личности. В соответствии с этими представлениями Г. Я. Трошин вводит весьма важное понятие "гипертрофия личности": "Гипертрофия личности - естественная стадия в развитии эгоистического чувства при том условии, когда физическая личность существует автономно, не испытывая на себе иерархического подчинения социальной и духовной личности" (1915, с. 432). 

Интересно, что в качестве I этапа онтогенеза социально-моральных чувств Г. Я. Трошин называет эмоциональную синтонию (физиологическую заразительность, в его терминологии), хотя и трактует ее в биологическом ключе. На II этапе им описывается первичная симпатия, что вполне соответствует современному пониманию. Правда, раннее появление, ситуативность и диффузность предметов этих симпатий Г. Я. Трошин интерпретирует как врожденность и беспредметность, что, как мы видели, не подтверждается современными данными (там же). 

Как известно, используемое Г. Я. Трошиным представление о нравственном помешательстве как о самостоятельном, нозологически определенном синдроме подверглось вполне обоснованной критике видного советского педагога и психолога П. П.Блонского (1979). Тем не менее наряду с явно ошибочным представлением о нравственном помешательстве (или "моральной дефективности", как переводил этот термин П. П.Блонский) мы находим представления, вполне актуальные и для современной психологии. Это, прежде всего, понятие "гипертрофия личности" как отклонение в формировании личности. Кроме гипертрофии Г; Я. Трошин выделяет среди отклонений в формировании личности отсутствие выраженных вторичных, собственно человеческих социально-моральных эмоций. Эти эмоции могут: а) быть слабо выражены, неустойчивы (здесь Г. Я. Трошин приводит в качестве примера явление "словесной морали"); б) не появляться вообще (аморальность) - вместо сочувствия, доброты, товарищества - холодность, замкнутость, равнодушие и т. п. (здесь нет предпочтения добра злу, но нет и активного нарушения правопорядка или стремления ко всему плохому); в) замещаться отрицательными чувствами и склонностями (антиморальность) - злостью, грубостью, жестокостью, жадностью, разрушительностью и т. п. Последний вариант Г. Я. Трошин сводит к гипертрофии личности, но, по-видимому, во всех трех вариантах мы имеем дело с гипертрофией личности в смысле большей или меньшей степени доминирования "физической личности" в процессе формирования целостной личности. 

Конечно, возрастную периодизацию развития эмоциональной сферы в нормальном и отклоняющемся вариантах Г. Я. Трошину построить не удалось. Однако именно у него мы впервые находим представление о генезисе эмоциональной сферы не только и не столько как об увеличении разнообразия эмоций, сколько как о качественном преобразовании, обогащении. Именно Г. Я. Трошин показал и органичную связь между онтогенезом эмоциональной сферы и личности в целом, а также место чувств в структуре личности. Наконец, впервые мы находим представление о возможности диагностики аномалий в психическом развитии на основе закономерностей развития в норме. 

В заключение главы сделаем ряд обобщений. Во-первых, развитие эмоциональной сферы не может быть раскрыто вне процесса формирования личности и независимо от него. Во-вторых, при явном преобладании неспецифических форм эмоциональной регуляции диагностика отклонений формирования личности должна включать и такие специфические формы, как синтония, эмоциональная децентрация и пространственно-временное смещение. 

Глава 5
Изучение нормального и отклоняющегося
формирования личности дошкольника

§ 1. Формирование личности в младенчестве

Начиная описание нормального хода формирования личности с младенческого периода, необходимо зафиксировать диалектический характер активного и пассивного (реактивного) начала в психическом развитии младенца. Несмотря на их исходное генетическое и функциональное единство, отечественными психологами четко осознано все значение постепенного вытеснения реактивных форм на "периферию" психической жизни (М. Я. Басов, 1926; Л. С. Выготский, 1982 - 1984; Д. Б. Эльконин, 1960). В то же время в младенчестве реактивность психики еще настолько доминирует, что важное соображение А. В. Петровского о необходимости дифференциации "должного" и "наличного" в педагогическом процессе оказывается нереализуемым, ибо даже весьма кратковременное воздействие экспериментатора вызывает целый ряд реакций с весьма существенными последствиями (Возрастные особенности..., 1982). 

Значение психического развития в младенчестве вряд ли можно переоценить. Понятна та особая роль, которая закрепляется за младенчеством в психоанализе (J. Bowl by, 1969; S. Escalona, 1953; Discussions..., 1958). 

Важные факты получены и вне психоанализа. Так, показана положительная связь мбжду более теплыми взаимоотношениями матери и ребенка в младенчестве и большей смелостью ребенка в раннем детстве (М. С. Blehar, A. F. Lieberman, М. D. Ainsworth, 1977). Отмечается также положительная связь между дефицитом эмоционального контакта в младенчестве и агрессивностью в подростковом возрасте (F. Redl, D. Wineman, 1965). 

Не менее интересные факты были получены в отечественной психологии. По данным Н. Л. Фигурина и М. П, Денисовой, полученным еще в 20-е гг. и впоследствии подтвержденным многочисленными исследователями, на 4 - 8-й нед жизни у младенца постепенно складывается новая форма реагирования на взрослого. Она представляет интеграцию улыбки, зрительного сосредоточения на лице взрослого, гуления, интенсивных и быстрых движений младенца - вскидывания ручек и перебирания ножек. Эта первая специфическая форма реагирования на разговаривающего и улыбающегося взрослого, открывающая новый этап психического развития, была названа ими "комплекс оживления" (Н. Л. Фигурин, М. П. Денисова, 1949). По данным М. Ю. Кистяковской, появление и развитие комплекса оживления не связаны с удовлетворением витальных потребностей, а исходно являются функцией общения (1965). Будучи пассивной реакцией общения, комплекс оживления вызывается самими взрослыми. Далее, как пишет Д. Б. Эльконин: "Во втором полугодии первого года жизни возникает первая обратная реакция, заключающаяся в том, что ребенок делает попытки привлечь к себе взрослого, "заигрывает" с ним в том случае, если взрослый не обращает внимания на ребенка: он тянет ручки к подошедшему взрослому, кричит и хнычет, если его не берут на руки и т. д." (196(Х с. 88). 

Уже в развитии комплекса оживления, как показало исследование С. С. Харина (1986), можно увидеть общую логику нормального формирования личности. Автор моделировал четыре типа провоцирующего взаимодействия взрослого с ребенком I полугодия жизни. В I серии экспериментатор останавливался перед ребенком, спокойно глядя на него. Если ребенок сосредоточивался на взрослом, то тот обращался к младенцу сначала с улыбкой, а затем с ласковой речью и наконец с поглаживанием до тех пор, пока у младенца не возникал комплекс оживления. В следующем эксперименте этой серии взрослый обращался к ребенку с улыбкой, сопровождаемой речью. Во II экспериментальной серии взрослый обращался к ребенку с одной улыбкой на различных расстояниях и активизировал общение лишь вслед за положительным эмоциональным ответом младенца. В III серии взрослый подходил и спокойно стоял около ребенка, без каких бы то ни было обращений, начиная ласково общаться лишь при комплексе оживления у ребенка. В IV серии взрослый подходил и поворачивался к младенцу спиной, оставаясь так стоять некоторое время. Если со стороны младенца регистрировались действия, направленные на привлечение внимания взрослого, то он поворачивался и начинал общаться, в противном же случае уходил. 

В результате С. С. Харин выделил три этапа формирования комплекса оживления. На I этапе (1,5 - 3 мес) сначала последовательно возникают отдельные элементы реагирования, а затем появляется их сочетание как форма ответа на обращение взрослого. На II этапе (3 - 3,5 мес) младенец начинает реагировать и на дистантные формы обращения взрослого, причем различные обращения вызывают и различные сочетания реакций ребенка - наблюдается соответствие между инициативными действиями взрослого и характером ответов детей. На III этапе одно повторное появление взрослого без всякого обращения вызывает у ребенка улыбку и, как правило, двигательное оживление. На этом этапе поворот взрослого спиной вызывает сначала сосредоточение, а затем громкую и призывную вокализацию, переходящую в улыбку и оживление при поворачивании взрослого лицом к ребенку. Здесь уже отдельные элементы комплекса оживления выступают как инициативные действия в ситуации общения. С. С. Харин считает, что на III этапе младенец уже предвосхищает обращение взрослого, и эта радость также закрепляется соответствующим поведением взрослого. "Фактически определяющую роль в оформлении комплекса оживления у ребенка играет не обращение, открывающее общение, а обращение, завершающее его и соотносящееся с действия ми младенца" (С. С. Харин, 1986, с. 38). 

В этих опытах ясно прослеживаются истоки нормального процесса формирования личности - непосредственный, физический контакт с опережающей, позитивно эмоционально окрашенной активностью взрослого, порождающей как реактивные, так и активные формы взаимодействия ребенка с другими. В условиях эмоционального комфорта во взаимоотношениях ребенка со взрослым нормой формирования личности на первом году жизни можно считать комплекс оживления, дифференцированный по ситуации общения (I полугодие), и появление целого ряда инициативных действий младенца, направленных на вызов или поддержание общения со взрослым (II полугодие). 

Таким образом, аномальным в формировании личности на первом году жизни можно считать отсутствие выраженной эмоциональной реакции на эмоционально-положительное обращение взрослого в I полугодии жизни и отсутствие эмоционально окрашенной активности, направленной на вызов и поддержание общения со взрослыми, во II полугодии жизни. 

Менее однозначно можно диагностировать случаи, в которых отдельные экспрессивные проявления младенца не интегрируются в комплекс оживления или на последующей стадии не дифференцируются. По-видимому, в этих случаях надо учитывать не только динамические характеристики этих проявлений (длительность, сила, частота), но и соматический фон, на котором эти проявления возникают. Естественно, что у физически ослабленного ребенка формирование комплекса оживления и коммуникативной активности также задерживается и ослабляется. 

И наконец, в основу диагностики отклонения может быть положен и факт возникновения с 5 - 6-го мес дифференцировки реакции ребенка на "своих" и "чужих". В то время как "свои" вызывают полноценный комплекс оживления, а затем и синтонию, "чужие" вызывают реакцию торможения и избегания (при этом, конечно, возможно принятие незнакомого человека как "своего" уже на начальной стадии общения). При этом можно говорить о симптоме отклонения в том случае, если у ребенка до конца первого года жизни отсутствует избирательное реагирование на разных взрослых*. 

Последствия отклонения широко представлены в хорошо описанном в литературе феномене "госпитализма" (Возрастные особенности..., 1982; И. Лангмейер, 3. Матейчек, 1984; R. A. Spitz, 1945). Многочисленные симптомы пассивности, вялости, заторможенности и т. п., нарастающие с каждым месяцем, резко контрастируют с возрастающей коммуникативной активностью ребенка в норме. 

§ 2. Формирование личности в раннем детстве

"Полевой" характер поведения ребенка в этом возрасте, описанный в работах К. Левина, сопровождается "случайной", с точки зрения внешнего наблюдателя, эмоциональной окраской и интенсивностью. С одной стороны, ребенок становится еще большим "рабом" внешней ситуации (при этом он гораздо менее, чем в младенчестве, зависим от состояния организма), с другой стороны, зависимость эта весьма кратковременная, легко снимаемая переключением на другой объект. Соответственно и эмоциональный процесс характеризуется быстрым и интенсивным возбуждением, таким же быстрым затуханием, а также парадоксальным характером реакции на воздействующие факторы (В. Штерн, 1922). 

В своем анализе раннего детства отечественные исследователи "львиную долю" внимания уделяют развитию речи, справедливо рассматривая ее как основное психическое новообразование данного периода. Тем не менее для самого ребенка речь остается лишь одним из средств общения, и зачастую вовсе не самым важным. Именно этим объясняются органически и социально недетерминированные задержки в развитии речи у ребенка. Правда, социальная ситуация, конечно же, должна благоприятствовать таким задержкам, как это было в случае с задержкой речи у близнецов, описанном в известной работе (А. Р. Лурия, Ф. Я. Юдович, 1956). Если взаимопонимание достигается за счет мимических, пантомимических, интонационных и других, невербальных средств, то ребенок и не стремится к интенсификации речевой деятельности. Главное для него - те возможности, которые он приобретает благодаря общению, т. е. инструментальный аспект общения. 

Именно поэтому действия ребенка очень быстро приобретают орудийный, а эмоциональная регуляция - ситуативный и избирательный характер. Дифференцированное эмоциональное реагирование на "своих" и "чужих" опосредствуется здесь предметным взаимодействием. При этом "свой" стимулирует развернутую предметно-манипулятивную деятельность, а "чужой" ее тормозит (Е. Maccoby, J. Masters, 1970). В то же время возрастающая "отвязанность" действий ребенка от внешнего воздействия приводит к неоднозначности эмоциональной окраски удаления (отделения) от объекта привязанности. Так, экспериментальные данные указывают на постепенное вытеснение чисто эмоционального реагирования (плача и ажитации) при уходе матери (в присутствии незнакомого человека или в одиночестве) различными формами поисковой и предметно-манипулятивной активности (М. D. Ainsworth, 1963; D. Freedman, Ch. Loring, R, Martin, 1967; L. Мurphy, 1983). К сожалению, все эти авторы игнорируют существенное различие между детьми, возобновляющими игру с игрушками, и детьми, развертывающими поиск ушедшей матери. Правда, М. Эйнсуорт и Л. Мерфи отмечают положительную связь между теплотой общения ребенка с матерью в младенчестве и его смелостью и самостоятельностью в раннем детстве. 

По-видимому, сам факт стимулирующего влияния "своего" взрослого, а тем более поиск и попытки вернуть его свидетельствуют о появлении более или менее устойчивой привязанности ребенка к этому человеку. Само становление такой привязанности предполагает не только длительность контактов ребенка со взрослым, но и наличие эмоционального комфорта в этих контактах. При этом взрослый оказывается своеобразным ключевым моментом в деятельности ребенка - он постоянно привлекается если не в качестве соучастника, то хотя бы в качестве свидетеля активности ребенка. Правда, в отличие от дошкольника ребенка второго и третьего годов жизни не очень удовлетворяет пассивная позиция взрослого, не задействованного в совместной деятельности. Отсюда большой интерес, а часто и сильная привязанность к старшим детям, которые выступают инициаторами и организаторами привлекательной для ребенка деятельности. 

Следует рассматривать наличие привязанности ребенка к определенному взрослому (у ребенка, воспитывающегося в семье, прежде всего, к матери), проявляющейся не только в положительном эмоциональном реагировании, но и в устойчивом предпочтении общения с ним, как показатель нормального формирования личности в раннем детстве. Понятно, что если единственным объектом привязанности для ребенка становится другой ребенок, то такую социальную ситуацию развития вряд ли можно назвать благополучной. Отсутствие взрослого в качестве объекта привязанности предельно ограничивает возможности социализации - воспроизведения ребенком социально значимых эталонов поведения. 

Еще более аномальным можно считать привязанность лишь к неодушевленным предметам (L. Eisenberg, L. Kanner, 1956), при том что наличие устойчиво предпочитаемых игрушек является вполне нормальным явлением. Более того, характер ведущей деятельности указывает на высокую эмоциональную насыщенность орудийных действий и овладения предметом, когда, например, новые игрушки приобретают для ребенка эмоциональную привлекательность и притягательность сверхценного предмета и перевешивают субъективную ценность "своего" взрослого. Для любого взрослого, гуляющего около детской площадки, хорошо известны и понятны действия ребенка второго или третьего года жизни в песочной яме, где он быстро бросает свои игрушки и хватает чужие, несмотря на сопротивление как хозяев игрушек, так и собственных родителей. Тем не менее понятно, что такое стремление к овладению вполне соответствует норме и носит временный и ситуативный характер, легко снимаемый правильным педагогическим приемом. 

Таким образом, речь идет не столько о приоритете взрослого над игрушкой в глазах ребенка, сколько о самом факте наличия привязанности к взрослому, что выражается в радости при встрече, а также в устойчивом предпочтении его в качестве партнера (соучастника, помощника, свидетеля) предметно-манипулятивной деятельности. 

Важное значение имеют нарушения динамического аспекта эмоциональной регуляции. Следует подчеркнуть аффектообразный характер нормальной эмоциональной регуляции в данный период: незначительность повода и неожиданность возникновения, очень быстрое нарастание интенсивности, довольно быстрое "снятие" возбуждения, полная амнезия как повода, так и самого периода "эмоционального" поведения. В свою очередь, "эмоциональное застревание" можно рассматривать как симптом отклонения. Примерной временной нормой эмоционального реагирования (начиная от момента прекращения эмоциогенного воздействия) можно считать как максимум 5 - 10 мин. Конечно, это условная норма, ибо присутствующие при том взрослые или дети могут сокращать или удлинять этот процесс. 

Как известно, сложность учета динамических показателей эмоциональной регуляции заключается в основном в тесной связи эмоций со степенью удовлетворения витальных потребностей. Ребенок страдает от голода и жажды в гораздо большей степени, чем взрослый, и, следовательно, негативный эмоциональный процесс удлиняется, а позитивный - теряет и в длительности, и в интенсивности. По-видимому, типичным для эмоциональной регуляции в раннем детстве является сочетание высокой реактивности и подвижности с повышенной чувствительностью (хотя и неспецифической) к эндогенным процессам. 

Следует отметить, что постановка диагноза отклонения не требует "выпадения" всех нормальных показателей эмоциональной регуляции; некоторые из них могут быть лишь снижены или гипертрофированы. Приведем лишь один, но очень яркий пример: 

"И. Ш. - мальчик состоит на попечении детского учреждения с грудного возраста по решению суда из-за того, что дома уход был неудовлетворительным. 

У годовалого ребенка при поступлении в учреждение для детей ползункового возраста развитие слегка задержано, однако он прекрасно ест. При исследовании в возрасте 1 г 3 мес с ним долго не удавалось войти в контакт; мальчик не хочет брать игрушку, хотя и пристально Следит за всем, что делает психолог. У мальчика особый автоматизм - он, наклонившись вперед, трет голову о землю так, что над лбом у него стерты волосы. Мальчик ест почти алчно, к медсестре "жадно ласкается". Во время дальнейших двух исследований его поведение оставалось постоянно таким же - асе отвергающим, установить с ним контакт невозможно. С детьми он "не общается", они для него безразличны; мальчик аутистично продолжает проводить несложное манипулирование с предметами. Когда возле него проходит сестра, то он лучисто ей улыбается. 

Мальчик характеризуется в качестве особого типа с интенсивным стремлением к общению со знакомыми лицами, с безразличным отношением к детям и с активным, доходящим до чрезмерного, отверганием чужих лиц. Мальчик ищет компенсаторного удовлетворения в еде и в несложном манипулировании с предметами" (И. Лангмейер, 3. Матейчек, 1984, с. 105). 

В данном случае дифференциация эмоционального реагирования на "своих" и "чужих" приобретает гипертрофированный характер, что сочетается с нарушением других особенностей эмоциональной сферы. 

К следующему этапу формирования личности ребенок "созревает" не столько за счет становления речи, сколько за счет стремления к активному и достаточно самостоятельному соучастию в жизни семьи. 

§ 3. Кризис трех лет

Вряд ли надо обсуждать сам факт появления данного кризиса. Большинство родителей хорошо знакомы с неожиданным и нежелательным изменением во всем облике поведения ребенка*. Как уже отмечалось выше, Л. С. Выготский выделяет в развернутой форме этого кризиса 4 основных симптома: 1) негативизм; 2) строптивость; 3) упрямство; 4) своеволие. Среди них особо выделяется первый симптом, ибо он не только аккумулирует направленность кризиса на борьбу за "личную независимость", но и в известной мере интегрирует все остальные симптомы кризиса. 

"Негативизмом мы будем называть такие проявления в поведении ребенка, когда он не хочет чего-нибудь сделать только потому, что это предложил кто-то из взрослых, т. е. это реакция не на содержание действия, а на само предложение взрослых. Негативизм включает в себя в качестве отличительного признака от обычного непослушания то, что ребенок не делает потому, что его об этом попросили" (Л. С. Выготский, 1984, с. 368 - 369). Л. С. Выготский подчеркивает, что в негативизме, во-первых, на первый план выступает социальное отношение, отношение к другому человеку, во-вторых, ребенок уже не действует непосредственно под влиянием своего желания, а может действовать наперекор ему. 

С негативизмом тесно взаимосвязаны и другие симптомы. "Упрямство - такая реакция ребенка, когда он настаивает на чем-либо не потому, что ему этого сильно хочется, а потому, что он это потребовал... Мотивом упрямства является то, что ребенок связан своим первоначальным решением" (там же, с. 370). В свою очередь, строптивость отличается от негативизма тем, что она безлична, т. е. направлена не столько против руководящего взрослого, сколько против норм воспитания, установленных для ребенка, против навязываемого образа жизни. А своеволие рассматривается как стремление к самостоятельности, выраженное в реакции "Я-сам". 

Все эти симптомы, согласно Л. С. Выготскому, выявляют типичную для кризиса перестройку позиции ребенка. При этом данный кризис выступает ключевым моментом в "рождении" личности, ибо, отражая ее стремление к эмансипации, все эти симптомы, по мнению Л. С. Выготского, указывают на появление собственно личностных, внеситуативных мотивов, качественно отличных от текущих желаний. 

В зарубежной психологии кризис трех лет также рассматривается в русле становления оппозиционного поведения как формы эмансипации ребенка во взаимоотношениях со взрослыми (J. Anthony, 1977; F. Redl, 1977). При этом указывается полезность противодействия как необходимого звена в развитии социальных средств саморегуляции, социальной самостоятельности. 

Самостоятельность в самосознании ребенка на I этапе выступает прежде всего негативистически - как неподчинение, непослушание и т. п. Выделяется момент не-зависимости. Лишь гораздо позже, уже на переходе к взрослости, самостоятельность выступает со своей важнейшей, конструктивной стороны, как создание социально значимого продукта. Конечно, негативизм первого возрастного "бунта" вовсе не обязательно приобретает характер острых конфликтов во всех взаимоотношениях со взрослыми. Часто "бунт" бывает сугубо локальным, адресованным только маме, да и то только по отношению к еде, и выглядит как обычное, лишь ситуативно усиленное непослушание. 

Так, например, типичным для такого варианта кризиса является данный случай. 

Марис К., четырехлетний мальчик, стал гораздо менее послушным, по мнению родителей, после того, как ему по незначительному поводу было отказано в заранее обещанной поездке в "Луна-парк". У него стали появляться ругательства, игнорирование просьб и требований взрослых и резко усилилась строптивость. Родители связали все эти изменения, в течение ряда лет сглаженные, с излишне остро воспринятым "обманом". 

Распространенность сглаженных и локальных форм кризиса трех лет ставит под сомнение правомерность использования самого понятия "кризис". Скорее всего, можно говорить о двух вариантах становления личности: а) перестройка мотивационной сферы и самосознания носит бурный, революционный, кратковременный характер; б) перестройка носит постепенный эволюционный характер, при котором новые черты личности последовательно вытесняют "полевые" формы саморегуляции. По-видимому, только для первого варианта вполне оправдано использование термина "кризис". Наши наблюдения показывают, что у детей, регулярно посещающих детские сады-ясли, чаще встречается второй вариант перестройки. 

Естественно, что развитие кризиса находит свое выражение и в соответствующем нарушении ряда особенностей эмоциональной регуляции - избирательности, ситуативности, предметности и др, Так, легко заметить нарушение ситуативной обусловленности в неадекватном реагировании ребенка в форме затяжной истерики на безобидное замечание. Нарушения предметности нетрудно увидеть в явлениях смещенной агрессивности, когда ребенок в ответ на негативное воздействие взрослого усиливает враждебность к третьему лицу (чаще всего к ближайшему ребенку). Нарушения избирательности могут проявляться в генерализации негативизма или в пассивном "уходе" от всех форм общения. 

Если эти нарушения затягиваются и не сопровождаются появлением внеситуативности, полимотивации и других особенностей дошкольного периода, то мы вправе говорить о возникновении ОФЛ. Естественно, "аномальный" кризис возникает не только вне возрастной перестройки, но и из "нормального" кризиса при наложении неблагоприятных социальных факторов или биологических условий (болезни, физические дефекты, травмы ЦНС и т. п.). При этом ни активная форма протекания кризиса (в виде открытого "бунта", генерализованного и агрессивного негативизма), ни пассивная его форма ("уход" от общения) не обнаруживают "предпочтения" к социальному или биологическому типу обусловливания. 

Следует отметить, что возникновение кризиса можно констатировать лишь по сравнению с предшествующей жизнедеятельностью данного ребенка, а не на основе межиндивидуальных сравнений ("не так, как у других"). Л. С. Выготский подчеркивал: "Так, если перейти от абсолютной оценки трудновоспитуе-мости к относительной, основанной на сравнении степени легкости или трудности воспитания ребенка в предшествующий кризису или следующий за ним стабильный период со степенью трудновоспитуемости в период кризиса, то нельзя не увидеть, что всякий ребенок в этом возрасте становится относительно трудновоспитуемым по сравнению с самим собой в смежном стабильном возрасте" (1984, с. 250). 

§ 4. Формирование личности в дошкольном детстве

Вступая в дошкольный период, ребенок обладает уже способностью к внеситуативной саморегуляции, речью, осознанием себя как субъекта деятельности и полимотивированностью. Игровая деятельность все больше социализируется; хотя двигательные игры сохраняют свое значение на протяжении всего периода, однако и они постепенно насыщаются правилами, приобретая соревновательный характер. Усложнение деятельности предполагает и усложнение эмоциональной регуляции. Достаточно упомянуть такие явления, как сопереживание и "эмоциональное предвосхищение" (Развитие социальных эмоций..., 1986). 

В качестве специфического феномена эмоциональной регуляции в дошкольном периоде можно отметить "чувство вины", связанное с новым типом самосознания ("это Я сделал") и способностью эмоционально возвращаться в прошлое. Конечно, для ребенка это чувство неприятно, и он стремится найти "алиби" или смягчающие обстоятельства. А если уж вину нельзя ослабить, то ребенок старается сократить период пребывания в положении виноватого. 

Своеобразное проявление получает и внеситуативность побуждений ребенка. Это и вопросы по отношению к актуально не представленному содержанию, и ощущение необходимости отсрочить реализацию своего желания (съесть конфету только после обеда), и неожиданное всплывание в памяти запретов и обязанностей. Легко заметить, насколько различается эмоциональная экспрессия ребенка в том случае, когда он вынужден отложить реализацию своего желания "просто так" (например, по неаргументированному требованию взрослого), и тогда, когда отсрочка вызвана "важным делом". Во втором случае ребенок может даже отказываться от услуг взрослого по реализации ранее возникшего желания. Удивительно, конечно, видеть дошкольника, отказывающегося от мороженого до момента окончания производимой им уборки, но это вполне соответствует норме формирования личности в данный период. Ребенок уже начинает гордиться собственной выдержкой, разумеется, предполагая и предвосхищая положительные оценки взрослых. 

Следует отметить, что появление полимотивации еще не вызывает у ребенка нравственных конфликтов. Собственно волевой поступок еще недоступен ему, ибо конфликт "хочу" и "надо" в сознании ребенка еще не представлен. Актуально несовместимые мотивы осознаются ребенком не одновременно, а последовательно. Это можно видеть и в феномене "горькой конфеты" и в других экспериментальных данных (А. Н. Леонтьев, 1975; Е. В. Субботский, 1977). Дошкольник, таким образом, еще лишен эмоционально мучительного выбора и принятия решения, хотя реально выбор им, конечно же, совершается. 

Характер социальной ситуации развития дошкольника, его стремление к воспроизведению и усвоению социальных норм и правил поведения определяют и акценты эмоциональной регуляции. Эмоции все чаще и чаще начинают выделять в качестве объекта и цели другого человека как носителя определенных норм, полномочий и социального статуса. Последний атрибут выступает для него в основном как активная или пассивная позиция во взаимодействии. Так, например, ребенок отвечает агрессией на агрессивные действия сверстника, но спокойно допускает агрессию со стороны явно более младшего ребенка, ибо последний выступает для него как существо другого социального ранга. Малыш ему не ровня, и с высоты своего превосходства он может простить ему многое. Малыша можно терпеть и можно не терпеть, но ненавидеть его вряд ли можно, ибо для дошкольников малыш уже не противник, а в худшем случае лишь досадная помеха. Конечно, в условиях семейного общения "свергнутый с трона" ребенок может не только постоянно ревновать по поводу повышенного внимания к младшему, но и при педагогически неверной позиции взрослых испытывать даже ненависть по отношению к своему брату или сестре. При этом разница в возрасте перестает выступать сколько-нибудь существенным фактором взаимоотношений. Но такую ненависть можно уже рассматривать как показатель ОФЛ. 

Часто дошкольник сам становится инициатором конфликтов со взрослыми, "встревая" со своими замечаниями по поводу неправильного выполнения взрослыми своих обязанностей или ролевых предписаний. Так, например, шестилетняя девочка, обидевшись на ряд замечаний родителей, отвечает: "Вы же меня родили, - значит, должны любить, а не ругаться на меня". Хотя дошкольник еще очень зависим от взрослого в своем поведении (Е. В. Субботский, 1976), однако в процессе ролевой игры (например, "дочки-матери") происходит известная автоно-мизация представлений ребенка о ролевых обязанностях взрослых. Во всяком случае, появление у ребенка отрицательного отношения к нарушению взрослыми понятных и приемлемых (а часто и желательных для ребенка) норм поведения вполне соответствует нормальному ходу формирования личности и не может рассматриваться как показатель возрастного кризиса. Здесь ребенок выступает не против всего, что исходит от взрослого, а только против того, что, по его мнению, не отвечает известным социальным предписаниям и игнорирует общепринятые нормы поведения. Чаще всего объектом такого недовольства дошкольника оказываются случаи несоответствия поступка и социальной санкции - несоразмерность наказания проступку (чаще, когда речь идет о себе или о близких сверстниках) или несоразмерность награды (чаще, когда речь идет о других детях). 

Однако здесь возникает вполне естественный вопрос: как можно говорить о формировании просоциальной мотивации в дошкольном возрасте, если недовольство ребенка социальным санкционированием ограничено недостаточными, с его точки зрения, наградами и незаслуженными наказаниями? Действительно, исключительная фиксация на собственных достижениях и полное игнорирование собственных проступков уже не могут рассматриваться как неизбежные явления. С этим связано изложенное выше представление о появлении в дошкольном возрасте эмоциональной децентрации как показателя нормального хода формирования личности. Как уже отмечалось, под эмоциональной децентрацией понимается способность индивида воспринимать* и учитывать в своем поведении состояние, желания и интересы других людей. Обязательное соучастие здесь не требуется, хотя соучастие является естественным следствием децентрации. В то же время, не отрицая мнения Ж. Пиаже и Б. Инельдер о том, что эмоциональная децентрация является коррелятом интеллектуальной децентрации, отметим, что эмоциональный отклик на состояние другого человека возникает у ребенка задолго до того, как он приобретает способность оценивать ситуацию с точки зрения другого человека. По-видимому, мы не вправе давать интеллек-туалистические объяснения эмоциональной децентрации (типа "соотнесение мотивов и целей другого человека с элементами ситуации") до появления в младшем школьном возрасте достаточно развитого внутреннего плана действий. Как известно, даже действия дошкольника по организации сюжетно-ролевой игры не имеют рефлексивного характера, хотя и предполагают создание предваряющего образа и последующее обсуждение правильности выполнения. 

В соответствии с вышеизложенным можно предположить, что именно эмоциональная децентрация является важнейшим показателем нормального хода формирования личности в дошкольном возрасте. Для проверки этой гипотезы нами было проведено обследование ряда детсадовских групп в детском саду № 183 г. Риги. В качестве основного метода диагностики эмоциональной децентрации было выбрано проективное интервью (И. Шванцара и др., 1978). Данный метод, к сожалению, редко используемый отечественными исследователями, позволяет избирательно исследовать мотивационную сферу и легко адаптируется в работе с дошкольниками. 

На I этапе исследования в результате наблюдения за различными формами жизнедеятельности и в процессе установления контакта была отобрана группа детей с неразвитостью ролевой игры. У всех этих детей были нарушения общения в игре и в других видах деятельности, но группа отчетливо распадалась на две части: 1) дети, безынициативные в общении, адекватно включающиеся лишь в непродолжительные и достаточно простые двигательные игры; 2) дети, инициативные в общении, но с явным преобладанием демонстративных действий над действиями по реальной организации игры. Если для первой группы характерно равнодушие к сюжетно-ролевой игре и. склонность к однообразным процедурам, то для второй - повышенная возбужденность и неадекватность эмоционального состояния характеру выполняемых действий (например, убаюкивание своего "ребенка" "матерью" со злостью и раздражением). 

На следующем этапе исследования были использованы игровой эксперимент и проективное интервью. Методика проективного интервью предварительно была апробирована на 20 детях младшей и 20 детях средней групп, что позволило выявить нижнюю возрастную границу использования данного варианта интервью - 4 г. В дальнейшем дети до 4 лет к исследованию не привлекались. 

В полном варианте проективного интервью детям последовательно предлагались три ситуации: 1) представить себя волшебником (волшебницей, феей - для девочек), производящим три чуда "для всех" (в предварительной беседе выяснялись представления ребенка о волшебнике; при затруднениях актуализировались примеры из знакомых сказок или пересказывались целые сюжеты из них с участием волшебников); 2) вообразить себя всемогущим и выразить три своих заветных желания; 3) представить себя в качестве всемогущего другого (отождествить себя с самым близким взрослым) и высказать три его заветных желания. 

Кроме самого факта принятия роли анализировалось содержание выражаемых желаний и комментариев по следующим параметрам: а) проявление эмоциональной децентрации; б) уровень социального опосредствования; в) содержание опосредствования; г) разнообразие желаний. Уровень опосредствования определялся по степени учета социальных обстоятельств, личных возможностей и перспективы в выражаемых желаниях. 

Результаты проективного интервью показали, что все дети I группы, обозначенные как "виталисты" (4 человека), гораздо менее способны к децентрации по сравнению с детьми из контрольной группы (4 человека). Их желания носили более примитивный и односторонний характер не только по сравнению с контрольной группой, но и по сравнению с детьми II группы, обозначенной как "эгоцентрики" (5 человек). Значимых различий по способности к децентрации между "виталистами" и "эгоцентриками" не обнаружилось. "Виталистов" отличала непосредственность, зачастую ситуативность желаний. В отличие от них "эгоцентрики" по уровню опосредствования соответствуют контрольной группе, однако содержание опосредствования у них весьма специфично. Посмотрим это на примере: 

Денис Т., 5 лет. Долго выясняет возможности волшебника, затем просит сделать его главным в детском саду, тут же хочет оказаться в Кремле, на новогодней елке, "чтобы меня показывали по телевизору". Требует безусловного подчинения от других детей, потому что "я лучше других знаю, что делать", просит самолет (а лучше вертолет) - "лететь не очень высоко, чтобы все видели, что это я лечу", просит велосипед - "лучше, чем у Павлика". При необходимости желать за другого выбирает мать, но дает лишь незначительные модификации своих желаний. На замечание экспериментатора о сходстве его и маминых желаний спокойно отвечает: "Конечно, мама же всегда говорит, что главное ее желание - чтобы я был счастлив". Здесь мы видим явное стремление к "Я-выделению" при наличии известной социальной ориентировки. При этом значимые другие выступают лишь как необходимый социальный фон для собственного самовыражения. Такое опосредствование лишь по форме является социальным, а по содержанию - чисто инструментальным. Интересно, что по данным сравнения интеллектуальных способностей "виталистов" и "эгоцентриков" (использовались методики: детский вариант "Прогрессивных матриц Равена" и "Экстрафигура") значимых различий не выявилось. 

В отличие от вышеприведенного примера ребенка-"эгоцентрика" желания представителей контрольной группы больше ориентированы на других людей и сопровождаются постановкой определенный целей. 

Коля С., 5 лет. С удовольствием принимает роль волшебника: "раздает" всем детям мандарины ("а то Юля одна ест"), каждый день "водит" всех детей в цирк, летает на ковре-самолете "так, чтобы всех видеть, а его - никто". В качестве собственных желаний называет электрический конструктор, самокат и путешествие в Америку на большом корабле. Выбирая бабушку, от ее имени желает здоровья всем членам семьи, особенно себе; желает себе засыпать сразу после телепередачи "Спокойной ночи, малыши" и проводить все время по выходным дням с бабушкой. 

Здесь мы уже видим использование в качестве социальных средств сознательной ориентировки на желания других людей с той или иной степенью идентификации себя с другими. Интересно отметить, что внешнее сходство желаний (полет над землей) в вышеприведенных примерах сочетается с явным несовпадением демонстративных действий ребенка-"эгоцентрика" и познавательных действий ребенка из контрольной группы. Обобщенные результаты проективного интервью представлены в табл. 3. 

На следующем этапе исследования проводился игровой эксперимент. Он состоял из двух взаимосвязанных серий. В I серии 13 испытуемым, прошедшим через проективное интервью, предлагалось выбрать сказку, в которой они бы хотели участвовать в качестве действующего лица. В случае затруднения экспериментатор помогал испытуемому выбрать одну известную и понятную ему сказку. Затем ребенку представлялась полная свобода и инициатива в принятии подходящей ему роли и выполнении соответствующих роли действий. Экспериментатор выступал в качестве другого персонажа сказки, причем его активность повышалась при снижении активности испытуемого и соответственно снижалась при повышении. В случаях, когда испытуемый брал на себя все роли, экспериментатор выступал в качестве суфлера и "рабочего сцены". 

Во II серии экспериментов тем же испытуемым давали задание придумать или выбрать игру на бытовую тему и принять на себя роль хотя бы одного из членов семьи. Перерыв между I и ТТ сериями составлял 3 - 4 дня. В один из этих дней с детьми проводили подготовительную беседу о домашних делах взрослых членов семьи, об укладе семейной жизни. 

Результаты игрового эксперимента позволили более четко определить особенности двух выделенных типов формирования личности. Так, в группе "виталистов" ни один ребенок не смог принять достаточно активное участие в игре на сказочные темы. Во II (бытовой) серии только один ребенок - Таня К., 6 лет, вела себя достаточно инициативно, хотя и непродолжительное время (6 мин): включилась в бытовую игру - укладывала куклу спать. Другой представитель этой группы, Боря А., 4 года, играл в прятки, ссылаясь на то, что он часто играет в эту игру дома. 

Таблица 3 

Результаты проективного интервью 

	Группы
испытуемых 
	Характеристики желания 

	
	Содержание желаний 
	Уровень
социального
опосредствования 
	Содержание
опосредствования 
	Децентрация 

	"Виталисты" 
	Однообразные,
вещественные
(еда, физические
развлечения, игрушки) 
	Низший 
	Качество желаемого предмета или действия 
	Практически
отсутствует 

	"Эгоцентрики" 
	Разнообразные (лидерство, еда, демонстрация способностей, ролевые игры, престижные вещи) 
	Средний 
	Вещи или люди как средства самовыражения 
	Минимальная 

	Контрольная 
	Разнообразные 
	" 
	В основном люди как субъекты общения 
	Развита 


Разыгрывание сказки в группе "виталистов" ограничивалось, как правило, пересказом ее содержания или действий одного из персонажей. Причем сверхсложность ролевой игры заключалась для "виталистов" не столько в выборе подходящей роли, сколько в устойчивом и последовательном осуществлении ролевых действий. 

Так, Толя С., 5 лет, изображая волка из сказки "Красная Шапочка", воспроизводил лишь ситуацию открывания двери в дом бабушки, хотя в предварительной беседе показал достаточно хорошее знание всей сказки. Боря А., 4 года, выбрав сказку "Колобок", изобразил лишь встречу колобка с зайцем и сообщил затем, что он тоже быстро бегает, и продемонстрировал это свое умение. 

Как мы видим, направленность поведения детей этой группы легко меняется не только под влиянием внешней стимуляции, но и спонтанно. Во время игрового эксперимента "виталисты" проявляют тревогу, чаще всего в форме общей заторможенности и ригидности. 

В отличие от "виталистов" "эгоцентрики" не испытывали особых трудностей ни в выборе персонажей, ни в сохранении последовательности действий, соответствующих выбранной роли. Более того, дети при выборе роли спонтанно комментировали свои пристрастия. "Эгоцентрики" выбирали лишь роли престижных персонажей, внешне привлекательных и доминирующих над остальными персонажами. Причем в процесс игры они, как правило, подчеркивали и усиливали эти роли, даже с ущербом для развития сюжета. На замечания экспериментатора в связи с этим реагировали с обидой. 

Так, Лена С., 5 лет, выбрала сказку "Золушка", но при этом в роли Золушки требовала подчинения от своих сводных сестер и даже от мачехи. В ответ на замечание экспериментатора Лена с обидой в голосе заметила: "Ведь Золушка лучше всех; раз так, то она и должна решать, что лучше, а что хуже". 

Следует отметить, что "эгоцентрики" обижаются на взрослых и вне игры, например на воспитателя, когда общие запреты затрагивают их интересы. Причем эмоциональные вспышки на "незаслуженные замечания" не корректируются в результате игровой деятельности. "Эгоцентрики" остаются в той же мере обидчивыми даже при реализации всех своих притязаний и желаний в игре. 

Представители контрольной группы в отличие от "виталистов" достаточно легко справились как со сказочной игрой в I серии, так и с бытовой игрой во II серии экспериментов. В отличие от "эгоцентриков" они старались воспроизвести сюжет сказки как можно более точно, независимо от характера выбранного ими персонажа. 

Так, Наташа Л., 4 года, принимая роль Царевны-лягушки, с удовольствием изобразила лягушку и не очень охотно превращалась в Царевну. Петя К., 5 лет, не менее охотно изображал Илью Муромца, лежащего на печи, чем его же в геройском обличье. 

Представители контрольной группы участвуют в сказочной и бытовой играх с одинаковым удовольствием, довольно последовательно проводят их до естественного завершения. В дальнейшем наблюдались и спонтанные возобновления этих игр. В группе "виталистов" ролевое поведение в обеих игровых сериях отличается пассивностью, фрагментарностью и неустойчивостью выполнения ролевых действий, что сочетается с достаточным знанием сюжета избранной игры. У "эгоцентриков" наблюдалось искажение сюжета сказочной игры в пользу своего персонажа, в то время как разыгрывание бытовых игр происходило у них гораздо более вяло и фрагментарно. 

Как показывают результаты данного исследования, отсутствие эмоциональной децентрации сочетается с недоразвитием ролевой игры как в плане использования социальных средств (прежде всего, у "виталистов"), так и в плане просоциальной мотивации (прежде всего, у "эгоцентриков"). По-видимому, в обоих случаях мы встречаемся с отклонением в процессе формирования личности. У этих детей мы не находим ни сопереживания, ни подчинения своих желаний правилам и эталонам взаимоотношений (прежде всего, в игре), ни стремления и способности к воспроизведению социальных норм как таковых. 

В то же время результаты даже такого небольшого исследования указывают на неоднородность ОФЛ уже в дошкольном периоде. Если у "виталистов" обнаруживается явный дефицит социальных средств деятельности, тормозящий развитие ролевой игры, то у "эгоцентриков" эти средства носят односторонний, эгоцентрический характер, не менее пагубно сказывающийся на появлении основных новообразований дошкольного периода (Г. М. Бреслав, 1982). 

Различные варианты личностных и эмоциональных отклонений приводятся и в ряде других исследований (Развитие социальных эмоций..., 1986; М. Herbert, 1974). Так, Л. А. Абрамян указывает на два типа источника происхождения эмоционально неблагополучных детей: 1) межличностные конфликты; 2) вну-триличностные конфликты. В свою очередь, первый тип конфликтов порождает два типа детей: а) неуравновешенные, легко возбудимые, быстро "взрывающиеся" и быстро остывающие; б) легкотормозимые, избегающие общения, с часто выраженной тревожностью. Нарушения ролевой игры отмечаются в основном лишь у представителей второго типа, у которых негативные эмоции в общении явно преобладают над позитивными (Развитие социальных эмоций..., 1986). 

Отмечая разнообразие эмоциональных особенностей детей-дошкольников, следует тем не менее указать на необходимость различения эмоциональности как индивидуальной черты ребенка, неотделимой от свойств нервной системы, и основных параметров эмоциональной регуляции. В отмеченных выше работах такое различение не проводится, что приводит к известной путанице. 

Подчеркнем еще раз важнейший результат нашего исследования, который заключается в одинаковом эмоциональном эквиваленте разных как по своему характеру, так и по происхождению отклонений в процессе формирования личности. Отсутствие эмоциональной децентрации выступает, таким образом, общим показателем ОФЛ в обеих группах. Важно отметить, что этот специфический показатель сочетается с такими неспецифическими показателями, как нарушение избирательности, ситуатив-ности, предметности и других свойств эмоциональной регуляции. 

Указывая на появление в дошкольном возрасте переживания будущего, следует отметить и появление переживания прошлого (например, "чувство вины"). Речь идет об обеспечении эмоциями перемещения индивида в идеальном пространстве и времени, что было обозначено ранее как "пространственно-временное смещение" (Г. М. Бреслав, 1984в, 1986б). При этом прошлое и будущее переживается как нечто актуальное, т. е. с соответствующей эмоциональной окраской. У дошкольников, правда, промежутки времени еще не воспринимаются в чистом виде, а выступают лишь как некоторая протяженность, заполненная определенным занятием до определенного ориентира ("после обеда", "вчера перед сном", "после возвращения с прогулки" и т. п.). Поэтому, чтобы определить диапазон или масштаб эмоционального смещения, необходимо предъявлять не временные интервалы "до того" или "после того", а конкретные формы времяпрепровождения, отделяющие дошкольника от приятного события. 

В проведенных нами опытах по диагностике масштаба эмоционального смещения (МЭС) моделью приятной деятельности было воссоздание ситуации игры "Волк и заяц" и просмотр детского фильма "Золотой ключик". Результаты моделирования учитывались лишь при высокой значимости реального мероприятия. Если эмоциональная насыщенность предвосхищения или воспоминания упоминаемого мероприятия была близка к насыщенности реальной деятельности, то фиксировался факт эмоционального смещения. Актуализация приятной ситуации осуществлялась в индивидуальной форме за месяц, неделю, сутки, час, 10 мин до начала и с такими же интервалами после окончания вышеуказанных мероприятий. В опытах принимали участие 62 ребенка средней, старшей и подготовительной групп детсада № 183 г. Риги. 

Результаты этих опытов говорят о возрастных особенностях МЗС. Так, представление приятного события за месяц и за неделю вызывало лишь отрицательные эмоции у части детей (переживание нежелательного препятствия) - у 40 детей при месячном интервале, у 31 при недельном интервале. Суточный интервал "до" приятного занятия уже не только снимает отрицательные эмоции почти у всех испытуемых, но и вызывает явно выраженную эмоционально-положительную окраску у 34 из 40 детей старшей и подготовительной групп, у 12 из 21 четырехлетки. Представление за час "до того" ведет к эмоциональному предвосхищению практически у всех испытуемых. Еще более выражен эффект ретроспективного смещения: у 26 дошкольников актуализация проведенного мероприятия через неделю вызывает явный эмоциональный эффект, а у 54 детей он возникает при актуализации через сутки. 

В этих опытах проявилась также связь между выделенными ранее типами ОФЛ "виталистов" и "эгоцентриков" и ограниченностью их МЭС. Ни у одного из этих детей не было обнаружено суточного МЭС в представлении будущего, и только у одного ребенка МЭС на сутки был обнаружен в ретроспективной актуализации. У всех испытуемых без отклонений наблюдался МЭС в ретроспективе не менее суток, а в перспективе МЭС на сутки - у 34 из 35 детей старшей и подготовительной групп. К тому же дети с ОФЛ обижаются на экспериментатора за "обман" и обнаруживают элементы негативизма по отношению к нему. 

Ограниченность МЭС позволяет говорить и о недостаточном развитии способности сознательного соподчинения желаний, ибо подчинение своего непосредственного желания социальным обстоятельствам предполагает достаточно выраженное эмоциональное представление социальной оценки и санкции, что, в свою очередь, основано на воспоминании предшествующих поощрений и наказаний. Наличие "аффективного следа" (А. Р. Лурия) наказания предрасполагает к избеганию подобных последствий, хотя это избегание носит, как правило, непроизвольный характер. 

Таким образом, можно говорить о том, что нормальный ход формирования личности предполагает положительную эмоциональную окраску не только протекающей игры (и других приятных для ребенка видов деятельности), но и деятельностей, прошедших или предстоящих в диапазоне около суток (для детей пятилетнего и шестилетнего возраста - не менее суток). Еще более важным представляется наличие у дошкольников эмоциональной децентрации, что уже на пятом году жизни становится реальным механизмом развития соучастия в деятельности других детей на уровне высших социальных чувств (Г. М. Бреслав, 1986а). 

Следует подчеркнуть, что в дошкольном возрасте социальные нормы вопроизводятся ребенком с удовольствием и без всякого поощрения в игре, а также с удовольствием, но с социальным поощрением в других видах деятельности. Понятно, что превалирование метода "поощрения и наказания" и неигровых видов деятельности затрудняет появление эмоциональной децентрации и ряда мотивационных новообразований данного периода. Желание сделать дело правильно и желание получить за это конфету у дошкольника еще разделены. Необходимо подчеркнуть, что игровые взаимоотношения строятся у дошкольников по непрагматическому критерию, ибо удовольствие извлекается из самой деятельности. 

Такое понимание нормального хода формирования личности позволяет нам оценить как отклонение не только устойчивое избегание сюжетно-ролевых игр, как это имело место у "виталистов", но и такое участие в них, при котором усилия в основном направляются не на правильное воспроизведение ролевых взаимоотношений, а на демонстрацию превосходства своего персонажа (и себя в его лице) над другими. У таких детей, обозначенных нами как "эгоцентрики", есть, конечно, представление о социальных нормах и ожиданиях, но стремление им соответствовать не имеет у них самостоятельного значения, оно полностью подчинено прагматическим, эгоистическим мотивам. При такой мотивации даже многократное участие в сюжетно-ролевых играх не обеспечивает развития эмоциональнойдецентрации, сопереживания и сочувствия. Поверхностная включенность в игру не способствует развитию соподчинения своих желаний социальным правилам, что, как это было показано в главе 2, является одним из главных условий психологической готовности ребенка к школе. 

В заключение еще раз отметим, что реализация специфической для дошкольника позиции самостоятельного освоения норм социальных взаимоотношений и правил общежития происходит прежде всего в ролевой игре, где наиболее эффективно удовлетворяется потребность в общении и социальной компетентности, а также создаются наиболее адекватные условия для становления эмоциональной децентрации, произвольной регуляции (подчинение непосредственного желания правилу) и новых свойств эмоциональной регуляции. Возникая в ролевой игре, этот "ансамбль" новообразований включается во все другие виды деятельности, более жестко социально регламентированные и образующие "переход" к последующим этапам онтогенеза. 

Глава 6
Изучение нормального и отклоняющегося
формирования личности школьника

§ 1. Психологическая готовность ребенка к школе

Как известно, в связи с реализацией задач школьной реформы, прежде всего с переходом на обучение с шестилетнего возраста, понятие "психологическая готовность к школе" приобрело повышенную актуальность и значимость не только среди специалистов и педагогов, но и в кругах самой широкой общественности. Особенную остроту, не столько теоретическую, сколько практическую, приобрела характеристика психологической готовности и соответствующие методы диагностики в переходный для системы просвещения период. Во время этого периода все дети-шестилетки еще не могут быть охвачены школьным обучением, и возникает реальная задача отбора детей, наиболее подготовленных к такому обучению*. 

Среди 4 выделяющихся обычно компонентов этой готовности - мотивационной, волевой, умственной, нравственной, или коммуникативной (Психологический словарь, 1983), - можно выделить первый компонент: желание быть школьником и учиться. Это желание базируется, на наш взгляд, на потребностях в социальном соответствии и в социальной компетентности, т. е. на необходимости включиться в серьезные, вполне реальные и социально значимые формы деятельности, освоить все социально необходимые способы деятельности. Основными предпосылками второго компонента готовности являются такие новообразования дошкольного периода, как способность подчинять свои желания сознательно принятым намерениям и правильно воспроизводить социальные нормы поведения. За коммуникативный компонент готовности в значительной степени "отвечает" именно эмоциональная децентрация. 

При нормальном ходе формирования личности нет никаких оснований говорить о "кризисе первоклассника". Представление о том, что ребенок, освоивший игру по правилам, по своей "зоне ближайшего развития" готов к школе, основано на идеях Л. С. Выготского. Так, он отмечал: "Парадокс игры: ребенок действует по линии наименьшего сопротивления (получает удовольствие), но научается действовать по линии наибольшего сопротивления. Школа воли и морали" (цит. по: Д. Б. Эльконин, 1978, с. 290). И большой знаток детской психологии Э. Клапаред, указывая на возможность обучения усилию без обучения посредством усилия, кладет принцип игры в основу всякого обучения и воспитания: "Единственно действительным является усилие, вызванное интересом игры, и только оно одно может дать ребенку удовлетворение, которое он вправе ожидать. Таким образом, усилие, необходимое для какой-нибудь трудной работы, отнюдь не уменьшится, а, скорее, увеличится и приведет к лучшим результатам, если эта работа примет форму игры" (1911, с. 79). 

Более того, нам очень близка мысль Л. С. Выготского, высказанная им в записках к лекциям, о роли игры в последующем развитии: "Игра не умирает, а проникает в отношение к действительности. Она имеет свое внутреннее продолжение в школьном обучении и труде (обязательная деятельность с правилом)" (цит. по: Д. Б. Эльконин, 1978, с. 291). Стремление дошкольника к более точному воспроизведению нормы взаимоотношений в ролевой -игре превращается в стремление к овладению реальным инструментарием взрослого человека с учетом универсальных обязанностей и объективных (в лице учителя) требований по организации деятельности. Соблюдение правил в мнимой ситуации игры переходит в соблюдение правил школьного распорядка, что предполагает дальнейшее развитие способности ребенка подчинять свои непосредственные желания сознательно принятым намерениям - как школьника. 

Таким образом, на седьмом году жизни все атрибуты школы приобретают для ребенка положительную эмоциональную окраску, начиная от пенала и портфеля и кончая фигурой Учителя. Если регламентированность домашней жизни зачастую встречается первоклассником "в штыки", то регламентированность школьной жизни, если, конечно, она складывается для него благополучно, доставляет удовольствие и одобряется. Ребенок дополнительно упражняется, стремится пораньше прийти в школу и ожидает "серьезную" оценку своих усилий. Первый учитель становится объектом особых привязанностей в значительной степени независимо от собственного характера. 

Совсем другую картину мы можем наблюдать в случае отсутствия готовности к школе. Ребенка тяготит пребывание в школе: на уроке он засыпает или залезает под парту, на вопросы учителя отвечает невпопад или отказывается отвечать, выходит из класса без разрешения, относится небрежно к школьным принадлежностям, радуется только окончанию занятий и внеучебным забавам и т. д. Фигура учителя может при этом приобретать весьма зловещую эмоциональную окраску "дамоклова меча", что выражается иногда рыданиями ребенка в ответ на настойчивое, хотя и доброжелательное, обращение учителя. 

Речь идет именно о начальном этапе пребывания ребенка в школе, ибо в дальнейшем и у психологически готового к школе ребенка может под влиянием плохих отметок сформироваться отрицательное отношение к учителю и учению. При наличии отклонений в формировании личности "страх учителя" как бы запечатлевается с первого знакомства (аналогично известному механизму "импринтинга", впервые описанного К. Лоренцом). В свою очередь, учителя отталкивает от такого ученика его несдержанность, неаккуратность, равнодушие к учению и другие явления, типичные для психологически неготовых к школе детей. Чаще всего такие дети не хотят и не могут подчинить свои желания правилам внутреннего распорядка и не в состоянии долго следить за ходом урока. 

Несмотря на объективное включение в структуру школьных взаимоотношений, такой ребенок еще живет в "мире игр" и воспринимает школьные требования как правила более сложной, но все-таки игры. А игра факультативна, т. е. строится на паритетных и добровольных началах. Игру можно начать и закончить по желанию играющих, содержание игры и роли можно произвольно менять и т. д. Эти особености игровой деятельности проявляются и в учебной деятельности лично'стно неготового к ней ученика. Как правило, такие первоклассники довольно прохладно относятся к оценкам учителя и болезненно реагируют лишь на общую критику (в адрес личности, интеллекта и др.). 

Противоречие между позицией и мотивацией ученика, с одной стороны, и школьными требованиями к его деятельности, с другой, может служить стимулом в изменении методов обучения учителем (например, указанием на более частое использование игровых методов или на создание для "неготового" ученика индивидуального плана занятий), а может превращать такого ученика в "персону нон грата". В первом случае нетрудно прогнозировать компенсацию и восполнение пробела в формировании личности, во втором случае ОФЛ лишь усиливаются. 

§ 2. Формирование личности младшего школьника

Вряд ли можно сомневаться в том, что для младшего школьника школа начинается с учителя и им же заканчивается. И без учителя мир школы весьма разнообразен и содержателен, но обязательной осью этого мира, его "приводным ремнем" остается учитель. Он и организатор, и вдохновитель, и хранитель ценностей, и гид этого мира - един для ученика во всех лицах. Именно эмоциональное отношение к учителю является своеобразным маяком в эмоциональной сфере младшего школьника. В норме это отношение безусловно положительное, предполагающее уважение и доверие, вплоть до полной внушаемости. Особенно важной для младшего школьника является функция учителя как арбитра, ибо именно его оценки задают ориентиры не только собственной успешности в учении, но и всех остальных одноклассников. 

Учитывая то, что ребенок приходит в школу уже с определенными ожиданиями и уровнем потребности в социальном соответствии, массированное воздействие учителя, родителей и других взрослых приводит к генерализации значения учебной отметки. Складывается смысловая связь "плохая отметка - плохой ученик, хорошая отметка - хороший ученик". Отсюда можно понять болезненность для ученика плохих отметок, ибо к положительной самооценке стремятся, конечно, все. В то же время его отношение к одноклассникам также в значительной степени образуется соответствующими оценками учителя. Стремление общаться с "хорошими" учениками является естественным результатом такого опосредствования. 

Как известно, ориентация первоклассника, прежде всего, на оценку учителя сменяется к III - IV классам ориентацией на самооценку (Л. И. Божович, 1968; Е. И. Савонько, 1972). Однако неблагоприятные для ученика оценки учителя часто ускоряют этот процесс. При этом, конечно, происходит и известная девальвация роли учителя, имеющая защитный характер. Ребенок как бы защищает свою самооценку от психотравмирующего влияния неблагоприятной оценки учителя (С. Burt, M. Howard, 1952). В противном случае эти оценки обобщаются и ведут к развитию отрицательного отношения к школе (G. S. Prince, 1968) или к невротизации (при наличии известных неврологических предпосылок) и к психопатическому развитию в случае сохранения положительного отношения к школе в целом. Появление отрицательного отношения к школе уже в данном возрасте можно рассматривать как важнейший симптом ОФЛ. 

Следует отметить, что симптомом ОФЛ можно считать и такое развитие "психологической защиты", которое ведет к полному игнорированию любых потенциально значимых оценок учителя и других учеников. Впрочем, с гипертрофией "психологической защиты" мы сталкиваемся в основном лишь в подростковом возрасте, когда "образ-Я" занимает центральное положение в самосознании. 

Первоклассник в рамках нормы стремится еще все сделать "как надо" и хочет принимать участие в каждом акте взаимодействия с учителем: отвечать на все его вопросы, носить книги по его просьбе и т. п. При этом его действия носят еще довольно импульсивный характер. Как известно, дети часто подымают руку, даже не дослушав вопроса учителя до конца, и, естественно, теряются, будучи вызванными учителем. 

По мнению Л. С. Славиной, отклонения в эмоциональной регуляции жизнедеятельности школьника в значительной степени порождаются как неудовлетворяемой потребностью в благоприятных взаимоотношениях с окружающими, так и расхождением между завышенным уровнем притязаний и уровнем собственных возможностей при наличии неосознаваемой неуверенности в себе (Л. С. Славина, 1966). На конкретных примерах формирования личности отдельных детей она показывает, как складывалась еще в дошкольном периоде неадекватная самооценка, что сопровождалось удовлетворением потребности в теплых взаимоотношениях с окружающими. Резкое повышение требований к деятельности школьника и высокая степень регламентированности поведения не только вели к депривации этой потребности, но и составляли постоянную угрозу высокой самооценке ребенка. 

Исследование Л. С. Славиной также свидетельствует, что важнейшим условием аффектогенного рассогласования между уровнем притязаний и уровнем реальных возможностей являются неудачи в учебе. Даже при отсутствии интереса к учению "трудными" учениками признается первостепенное значение учения. Это признание наиболее явно проявляется при ранжировании различных видов деятельности (учение, труд, игра, чтение и т. д.) с помощью раскладывания карточек сначала по отношению к ней ученика, затем по степени важности. Так, один из испытуемых Л. С. Славиной - Женя В. больше всего любит играть в свободное время, потом играть на перемене, а затем уже работать в мастерской. В то же время он не любит убирать, читать и больше всего не любит учиться. Во втором раскладывании (по степени важности деятельности) у Жени на первом месте оказывается учение, потом труд и наименее важной деятельностью называется игра. Отсюда понятна и аффектогенность учебных неудач. 

Как отмечает в заключение своей работы Л. С. Славина, у всех "аффективных" (точнее сказать, "эмоционально неадекватных") детей в дошкольном периоде отмечались пробелы в воспитании и завышенная самооценка во всех существенных сферах жизнедеятельности, при отсутствии тех способностей и личностных качеств, которые бы обеспечили соответствие собственным притязаниям и тем повышенным требованиям, с которыми дети сталкиваются в школе. Важным представляется и вывод Л. С. Славиной о формировании отрицательных (прежде всего, коммуникативных) черт характера под влиянием выявленных в данном исследовании эмоциональных отклонений. Нереализуемые притязания на первенство или преимущество в получении моральных или материальных выгод приводили таких детей к весьма разнообразным формам неадекватного реагирования: дракам, ссорам, конфликтам с другими детьми, избеганию общения, агрессии, грубости и т. п. 

Л. С. Славина указывает, что эти эмоциональные проявления носят безличный характер, т. е. ни на кого конкретно не направлены, и весьма кратковременны - очень скоро аффективный ребенок включается в игру с "обидчиком". Указывается также, что длительное сохранение повышенной самооценки, чреватое эмоциональными отклонениями, возможно в младшем школьном возрасте при двух условиях: 1) наличии каких-либо способностей, обеспечивающих частичный успех; 2) положительной оценке родителей или учителя, несмотря на неуспех в деятельности. Вряд ли можно согласиться с другим выводом Л. С. Славиной о том, что наилучшим способом снятия нежелательных эмоциональных явлений для некоторых младших школьников может быть девальвация учебной деятельности. Речь, на наш взгляд, может идти лишь о временном снижении ценности учебных достижений путем акцентирования не результата учения, а самого процесса (Ш. А. Амонашвили, 1984). 

По мере формирования позиции ребенка именно как школьника его уважительное и доверительное отношение к учителю усиливается, несмотря даже на игнорирование требований учителя в отдельных ситуациях. Это эмоциональное отношение к учителю как к носителю наиболее важных и обязательных социальных способов деятельности можно рассматривать как одно из центральных социальных чувств младшего школьника при. нормальном ходе формирования личности. Конечно, чувство это проявляется очень индивидуально и в силу еще значительной импульсивности школьника может приводить к излишнему сокращению дистанции между учеником и учителем, что чревато трудностями не столько для ученика, сколько для учителя. 

Особое значение в становлении личности младшего школьника имеет система произвольной регуляции. Это и самооценка, и самоконтроль, и рефлексия способа деятельности, и принятие решений, и, что особенно важно, постановка целей. Учитывая ключевое значение взаимодействия "учитель - ученик", понятно, что постановка целей учеником опосредствуется соответствующей деятельностью учителя. Процесс целеобразова-ния, корректируемый текущими успехами и неудачами, оказывается, таким образом, в значительной степени детерминированным извне - санкционированием учителя. Положительная оценка вызывает радость, отрицательная - огорчение. Возникающая эмоциональная окраска, в свою очередь, усиливает или ослабляет мотивы учения, меняет самооценку и уровень притязаний. 

Ключевым моментом в возникновении ОФЛ младшего школьника является не столько расхождение между уровнем притязаний и уровнем его возможностей*, как это можно было бы предположить на основании вышеописанной работы Л. С. Славиной, сколько отсутствие корректировки уровня притязаний при наличии конкретных санкций учителя. Игнорирование оценок учителя, проявляемое в виде отсутствия сколько-нибудь выраженной эмоциональной окраски восприятия этих оценок, может служить симптомом отклонения. Именно равнодушие, а не болезненная эмоциональная реакция на плохую оценку является свидетельством потери субъективного значения не только учения, но и школы в целом. В норме цель, заданная учителем, приобретает субъективный статус обязательности и усваивается в качестве цели собственных действий настолько полно и адекватно, насколько она понята учеником. Позитивность самого факта получения учеником учебной задачи как чего-то объективного и необходимого не снимает соотнесения собственных возможностей с трудностью задачи. Мотивация решения поставленной задачи во многом зависит от предварительной оценки степени сложности задачи. Слишком простая, так же как и слишком сложная, по мнению ученика, задача может отвергаться даже при полном уважении к учителю и стремлении к хорошим отметкам. 

После принятия задачи ученик по мере достижения предшествующих целей уже самостоятельно выдвигает очередные цели. Конечно, и на последующих стадиях целеобразования школьник обращается за помощью к учителю, но эти обращения выполняют прагматическую и познавательную функции и предоставляют возможность дополнительного контакта с учителем. При этом ожидается не столько новая информация, сколько подтверждение избранного пути. Именно младшему школьнику такое обращение доставляет удовольствие. 

На данном этапе особое место в процессе целеобразования начинает занимать соотношение "ближних" и "дальних" целей. Речь идет о целях, детерминированных и реализуемых ситуативно, с одной стороны, и о более общих целях, порождаемых и реализуемых опосредствованно, через ряд промежуточных целей и сознательно принятых намерений, с другой стороны. Преобладание учебных задач, включающих момент необходимости, неизбежно приводит к повышению удельного веса "дальних" целей. Так как промежуточные цели, обеспечивающие реализацию этих "дальних" целей, не обладают сами по себе притягательной силой, особое значение здесь приобретает способность эмоционального смещения во времени. Если ученик может прочувствовать отдаленные результаты своей деятельности (вместе с соответствующей социальной оценкой), то это резко усиливает положительную валентность промежуточных целей. Отсюда следует вполне определенный педагогический вывод о необходимости не только словесной аргументации, но и целенаправленной образной актуализации возможного будущего, что, в свою очередь, требует развития масштаба эмоционального смещения. 

В нашем исследовании МЭС у младших школьников участвовали 63 ученика I - III классов. Моделью диагностики МЭС служило воссоздание ситуаций "экскурсия в зоопарк" и "посещение кинотеатра". Факт эмоционального смещения фиксировался при внешне заметной эмоциональной насыщенности представления испытуемым мероприятия. Актуализация осуществлялась экспериментатором за месяц, неделю, сутки, час, 10 мин до начала и с такими же интервалами после окончания вышеуказанных мероприятий. Параллельно с диагностикой МЭС проводилось проективное интервью "три желания" в двух вариантах - "для себя" и "для близкого человека", а также анализировалось развитие учебной деятельности по трем, параметрам: 1) соблюдение правил школьного распорядка; 2) наличие и использование самоконтроля; 3) особенности самооценки. 

Результаты диагностики МЭС показали, что у большинства младших школьников неделя является тем интервалом, в рамках которого они могут как эмоционально предвосхищать, так и вспоминать приятные мероприятия. За неделю до проведения мероприятия радовались 52 из 63 школьников (82%), через неделю - 50 (79%). Суточный интервал вызывал эмоциональную актуализацию у всех испытуемых. При этом почти у всех школьников актуализация приятной деятельности вызывала импульсивное желание немедленно включиться в нее. Указание экспериментатора на продолжительность временного интервала вызывает резкий спад эмоционального состояния, включая появление у 16 школьников отрицательной эмоциональной окраски общения. Интересно, что среди этой группы оказались все дети, не обладающие МЭС в пределах недели. 

Еще более важным результатом исследования явилась обнаруженная связь между ограниченностью МЭС и недостаточным развитием эмоциональной децентрации (по данным проективного интервью). Так, из И школьников, не обнаруживших ни перспективного, ни ретроспективного смещения при недельном интервале до и после приятного события, только 7 смогли выразить по одному желанию "за другого", в то время как такая же по величине контрольная группа из этих же классов "выдала" 28 таких желаний. У детей с неразвитым МЭС наблюдалось и отставание в учении по сравнению с контрольной группой - более редкое обращение к самоконтролю в учебной деятельности и более частая завышенная самооценка учебных способностей. 

У младших школьников интенсивно происходит интериори-зация социальных норм и правил поведения. В результате мы здесь встречаемся с появлением первых форм самоконтроля, не связанных с ситуативными социальными санкциями. Именно подобные формы самоконтроля, использующие внутренние эталоны "должного" поведения, обеспечивают развитие таких феноменов, как стыд и совесть. У младшего школьника эти явления еще не только носят довольно частный и эпизодический характер, но и прекрасно уживаются с нетерпимостью к чужим недостаткам и полным благодушием к своим. Однако о "двойной морали", как можно назвать это явление у взрослых, здесь еще нельзя говорить, ибо отсутствуют как нравственные идеалы, так и собственно личностное самосознание. 

Осуждая своего одноклассника, ученик вовсе не стремится дать ему обобщенную и личностную характеристику, хотя и пользуется недифференцированными оценками типа "плохой", "дурак", "задавака" и т. п. Эта оценка носит частный характер и относится к отдельным поступкам "ли фрагментам поведения. Естественно, что такая ситуативность оценки указывает на отсутствие единой шкалы, по которой можно было бы оценивать и себя, и других. 

По мере развития самоконтроля уменьшается и импульсивность поведения школьников, расширяется подготовительный этап их деятельности и речевые действия все чаще заменяют внешнепредметные действия, позволяя ребенку произвольно ограничивать двигательную активность (Очерки психологии детей, 1950). Эмоции при этом теряют свой экспрессивный характер, сохраняющийся лишь в играх по правилам, но приобретают большую глубину и устойчивость. 

Одним из проявлений этого процесса эмоционального развития может служить появление деятельностно опосредствованных привязанностей в кругу одноклассников. Конечно, о дружбе как о межличностном "союзе" здесь еще рано говорить, ибо индивидуальный выбор партнера в значительной степени определяется учителем, но контакты носят уже избирательный и произвольный характер, причем объединяться ученики могут и по негативным особенностям поведения и успеваемости. Как показала Л. С. Славина на примере ребенка с "аффективным поведением" Гали Т., такое сближение может привести к улучшению взаимоотношений с другими сверстниками и к смягчению аффективных форм поведения (Л. С. Славина, 1966). В исследовании Е. А. Шестаковой отмечается, что если в I классе "...хороший товарищ - это тот, "кто хорошо учится", "не балуется", "слушается учительницу", то в IV классе на первое место выступает оценка моральных качеств товарища" (Очерки психологии детей, 1950, с. 14). 

В целом же для нормального хода формирования личности типично подчинение основных взаимоотношений не столько спонтанным личным симпатиям, сколько социальным требованиям и нормам. Последние выступают как "правильные", "справедливые" и т. п. Контакты строятся на конвенциальных принципах взаимности ("око за око", "ты - мне, я - тебе" и др.), соответствия санкции поступку, равенства и т. п. Отсюда яркая эмоциональная окраска восприятия нарушения "правил игры" в регламентированном по известным нормам поведении. В этом смысле ребенок, который с пеной у рта доказывает во время игры в футбол, что было нарушение правил, забывая при этом о самой игре, демонстрирует более адекватное для данного возраста поведение, чем его сверстник, ни с кем не спорящий, но равнодушный к соблюдению социальных правил. 

Учитывая известный факт смены ориентации младшего школьника с усвоения определенного учителем объема информации на познание нового, от формального усвоения "того, что надо" к раскрытию содержательных связей учебного предмета, можно считать возникновение познавательных интересов и появление радости познания нормой формирования личности к 9 - 10 годам. Соответственно полное отсутствие познавательной потребности может служить показателем ОФЛ. Без познавательных интересов как общей основы трудно себе представить возникновение более специфических духовных интересов, так же как и без эмоциональной децентрации невозможно себе представить появление нравственных чувств (Г. М. Бреслав, 1986а). 

Развитие эмоциональной децентрации у младшего школьника идет по двум основным линиям: 1) расширение круга предметов сопереживания и сочувствия (сюда могут включаться не только школьники, но и многие взрослые); 2) опосредствование идентификации и соучастия социальными принципами и правилами (избирательная и регламентированная помощь). Регресс эмоциональной децентрации также может рассматриваться как показатель ОФЛ. Сюда можно отнести и локализацию децентрации, и потерю активных форм сочувствия, и поверхностность децентрации. Аномальность этих явлений хорошо заметна на фоне резкого усиления значения благоприятных межличностных отношений в III и особенно в IV классах. 

§ 3. Формирование личности подростка

Как уже отмечалось выше, ключ к пониманию формирования личности подростка лежит в его переходности. "В структуре личности подростка нет ничего устойчивого, окончательного и неподвижного. Все в ней - переход, все течет. Это альфа и омега структуры и динамики личности подростка", - заканчивает Л. С. Выготский свою известную работу "Педология подростка" (1984, с. 242). Действительно, ни в одном из предшествующих да и последующих периодов формирования личности мы не находим такого обилия "нормальных" противоречий, как на данном возрастном этапе. 

Стремление к эмансипации (особенно от родителей) во всех сферах жизни и в то же время полная подчиненность интересам группы сверстников или разновозрастной группы хулиганов; обособление и индивидуализация (во всем, начиная от внешнего облика и кончая кругом интересов) и одновременно такое же общее следование общепринятой моде, "слепое" в выборе средств, соответствующих индивидуальным особенностям; стремление выделиться (отсюда экстравагантность в облике и поведении) и тут же еще более сильное стремление стать "одним из", т. е. найти свою реальную референтную группу и "раствориться" в ней. 

Как известно, отказываясь от "пубертатной", т. е. чисто физиологической, трактовки специфики подросткового периода (включая и его кризисность), отечественная психология ставит во главу угла появление "чувства взрослости" и новой личностной позиции подростка в условиях практически неизменной социальной среды (Л. И. Божович, 1968; Возрастная и..., 1973). По-новому ощущая себя и стремясь проявиться в серьезных, социально значимых деяниях, подросток, наталкиваясь на полное непонимание окружающих взрослых, вынужден самоутверждаться скорее эффектно, чем эффективно, демонстрируя больше себя, чем свою деятельность. Да и показывает себя он не среди взрослых, которые еще не признают его за равного, а лишь среди сверстников. 

Указывая на известную девальвацию учебной деятельности в глазах подростка, мы имели в виду не только "психическое насыщение" по мере овладения школьным инструментарием. (Г. М. Бреслав, 1985), но и осознание того, что учение вовсе не является типичной деятельностью взрослого, а служит лишь более или менее обязательной подготовкой к "настоящей" жизни взрослого человека. Осознание этого вовсе не имеет фатального значения для учебной успеваемости подростка, но все-таки отодвигает учебную деятельность на второй план. При этом учебные действия начинают все чаще подчиняться познавательным и другим внеучебным мотивам. Конечно, наилучшие результаты учения достигаются при этом в случае доминирования познавательных мотивов (там же). Это, однако, имеет место лишь при правильной организации учебного процесса. Чаще же мы сталкиваемся с отсутствием корреляции между любознательностью подростков и их успеваемостью. 

В норме ученик к 10 годам очень хочет стать пионером и счастлив, когда это происходит. За радостью новоявленного пионера лежит разрешение целого ряда противоречивых стремлений. Здесь и возможность индивидуализации (пионерская форма, отличающая от младших школьников), и "серьезная" общественно полезная деятельность, и реализация не менее сильного желания быть "одним из славной когорты". Именно на возраст 10 - 13 лет, как отмечают ученые, падает "пик" общественной активности школьников (Л. И. Божович, Т. Е. Конникова, 1967; Д. И. Фельдштейн, 1982; Формирование личности..., 1983). Как известно, опытные педагоги, опираясь на желание ученика быть членом пионерской организации и активно участвовать в ее работе, добиваются существенного улучшения его успеваемости, ибо "обязанность пионера" более весома в глазах младшего подростка, чем "обязанность школьника". 

Появление собственно личностного самосознания и соответствующей внутренней позиции требует и повышения удельного веса самостоятельности, личной инициативы и ответственности при организации своей деятельности. При этом "чувство взрослости" предполагает престижность и продуктивность этой общественно полезной деятельности (ОПД). Как считает Д. И. Фельдштейн: "...не общение на основе ОПД, а именно общественно полезная деятельность, на базе которой строится общение, создает подростку возможности реализовать свою индивидуальность в общем деле, удовлетворяя стремление не брать, а давать в процессе общения" (1982, с. 46). 

Однако содержание целей и ориентиров, средств и форм такой ОПД подростки открывают только при прямом или косвенном участии взрослых. Иначе быть не может. Иначе - регресс и деградация, блестяще показанная английским писателем У. Голдингом в романе "Повелитель мух", где английские благовоспитанные дети, оказавшись без взрослых на необитаемом острове, постепенно превращаются в звериную стаю, признающую лишь право сильнейшего. 

В принципе в пионерской организации подросток может найти и самостоятельность, и необходимые ориентиры для построения потребной ОПД. Там, где эти возможности реализованы и все учащиеся включены в такую ОПД, мы не встречаем ни "трудных", ни отклоняющихся детей. Если даже в таком классе оказываются ученики с ОФЛ, то сложившийся коллектив становится той референтной группой (а значит, и мощной воспитывающей силой), в рамках которой может успешно происходить как разрешение основных возрастных противоречий, так и компенсация задержек и искажений в формировании личности. Чаще всего, однако, заформализованная пионерская организация справляется с организацией ОПД не лучше, чем учитель или родители. Тогда мы и сталкиваемся с явлением, получившим название "подростковый кризис". Уточним основные особенности этого "нормального" кризиса. 

Негативизм, проявляющийся в отрицании духовных ценностей, правил и эталонов поведения взрослых, выражает первую отрицательную фазу кризиса, выполняющую функцию бульдозера на стройплощадке. Естественно, что такое отрицание носит в норме временный и преходящий характер, обеспечивая расчистку "стройплощадки" для "взрослых" личностных новообразований. В норме негативизм и соответствующее ему оппозиционное поведение возникают по мере исчерпывания предыдущего цикла формирования личности. Развивающееся самосознание (прежде всего, "образ Я") и внутренняя позиция подростка уже не удовлетворяются прокрустовым ложем чрезмерно регламентированной и девальвированной учебной деятельности. Социальное положение "только школьника" и "ребенка" уже не соответствует его физическим и духовным возможностям. Вот это реальное перерастание своей социальной роли и в семье, и в школе является действительной основой "нормального" кризиса. 

Однако кризис, который возникает до того, как ученик в полной мере осваивает школьные навыки и приобретает внутреннюю позицию и новый, личностный тип самосознания, представляется безусловным проявлением ОФЛ. Негативизм при этом имеет более длительный характер и сопровождается нарушением взаимоотношений не только со взрослыми, но и со сверстниками (Л. С. Славина, 1966). Одна из причин такого нарушения была раскрыта выше как отсутствие (или недоразвитие) эмоциональной децентрации, обеспечивающей процессы сопереживания и соучастия. 

Учитывая ключевую роль межличностного общения для подростка и его стремление найти свою компанию и друзей, можно понять необходимость для него "совпадать" в желаниях и потребностях со своими друзьями. В значительной степени именно такое совпадение, а не только совместное времяпрепровождение и лежит в основе нового типа эмоциональных отношений - дружбы. Единство жизненных ситуаций, деятельности и основных стремлений легко объединяет подростков, весьма различных по своим индивидуальным особенностям*. Правда, друзья должны обладать определенным минимумом обязательных черт (соответствие пола, следование "кодексу товарищества") и участвовать в совместной деятельности. 

Возникающие в переходный период феномены "полевого", ситуативного поведения подростка и подростковой группы требуют от участников такой группы весьма чувствительного механизма эмоционального отклика на изменение настроения, желаний и соответствующего направления активности других членов группы. Естественно, что такой механизм должен включать в качестве наиболее существенной части именно эмоциональную децентрацию. 

По-видимому, сверхценность своей компании для подростка позволяет нам рассматривать равнодушное отношение к собственному участию в группе и к самой группе в качестве безусловного симптома ОФЛ. Радость по поводу совместного мероприятия в норме заметно превосходит радость по поводу такого же мероприятия, в котором принимает участие один подросток. А. П. Краковский говорит даже о потребности занять достойное место в коллективе как о ведущей для младшего подростка (А. П. Краковский, 1966). 

Как известно, максимализм подростка имеет двойственный характер в самосознании: других людей, включая и подавляющее большинство своих сверстников, он "судит" бескомпромиссно и окончательно, в то же время для себя (и своих друзей) он оставляет возможность изменения к лучшему (со временем), допуская случайность негативных проявлений у себя (и реже - у своих друзей). Острота взаимоотношений подростка с окружающими в связи с этим известна. Конфликты, возникающие вследствие бескомпромиссности подростка, могут быть уравновешены и преодолены лишь способностью идентифицировать себя со своим "противником", что также предполагает эмоциональную идентификацию. Формирование личностного самосознания у подростка не обходится без соответствующего личностного эталона. Хотя идеал для подростка всегда достаточно конкретен (знакомый взрослый, киногерой или для старшего подростка - исторический персонаж), т. е. идеальным этот эталон является лишь по своей представленности в идеальном плане, однако преклонение и подражание ему носят часто столь неадекватный и дезорганизующий характер, что эталон превращается в идола. Безусловно, что слепое подчинение своему идолу, препятствующее самоутверждению подростка в группе, также можно рассматривать в рамках ОФЛ, хотя оценить степень поклонения, переходящего грань нормы, не так просто, ибо некритичное отношение подростка к своему кумиру вполне естественно. 

Некритичность по отношению к кумиру сочетается у подростка с уже имеющейся направленностью личности (Л. И. Бо-жович, 1968), а стремление к высоким моральным образцам - с игнорированием их в собственном поведении. Приобретая характер направленности личности, эгоизм уже лишается прежних черт наивности и спонтанности и превращается в своеобразную идеологию подростка. Разнообразие эмоций при этом ограничивается уже в силу фиксированности на самом себе. Именно у подростка закладывается то, что в дальнейшем можно назвать потребительской позицией. Поэтому явно эгоистическую направленность личности подростка (с наличием представления, что "все такие") можно рассматривать как ОФЛ. 

Переходный характер подросткового периода и связанные с этим неустойчивая самооценка, "полевое поведение", максимализм и зависимость от группы создают очень высокую вероятность возникновения ОФЛ. С этими особенностями связан описываемый детскими психиатрами факт обнаружения акцентуации характера лишь в подростковом возрасте (А. Е. Лич-ко, 1983; А. И. Захаров, 1982). 

В заключение выделим основные особенности эмоциональных процессов и их механизмов у школьников, на основании которых может строиться диагностика ОФЛ. Среди общих механизмов отметим эмоциональную децентрацию, "проникающую" во все виды деятельности и приобретающую устойчивость, и эмоциональное смещение, позволяющее подростку переживать события, отдаленные на много месяцев. Среди специфических особенностей эмоций у младшего школьника можно отметить радость освоения социальных способов деятельности, у подростка - радость самоутверждения среди членов своей референтной группы. 

Глава 7
Психологические основы диагностики и коррекции
отклонений в формировании личности ребенка

§ 1. Диагностика отклонений в формировании личности

Если традиционно в медицинской и общей психологии представления о норме строятся, исходя из анализа признаков патологии, то здесь мы придерживаемся прямо противоположного подхода: от выявления качественных особенностей хода формирования личности на данном возрастном этапе - к определению ее недостаточной или искаженной сформированности, т. е. отклонений в ходе этого формирования. Другое отличительное свойство данного подхода заключается в определении не столько качества выполнения тех или иных предметных действий, сколько их эмоциональной окраски и наличия особых эмоциональных механизмов, обеспечивающих саму возможность таких действий. 

Как правило, констатация эмоциональных особенностей формирования личности может осуществляться на .основе целенаправленного наблюдения, дополненного самыми простыми методами типа проективного интервью (И. Шванцара и др., 1978) или моделирования игры на бытовую тему (А. С. Спиваковская, 1980; Г. М. Бреслав, 1984). Среди этих особенностей различаются три основные группы: 1) ситуативные особенности эмоциональной регуляции - степень и характер выраженности эмоциональной окраски основных предметных и коммуникативных действий, прежде всего адекватность этой окраски; 2) внеситуативные особенности эмоциональной регуляции - преобладающий эмоциональный фон и характер основных эмоциональных отношений (чувств) на данном возрастном этапе; 3) наличие особых эмоциональных механизмов, необходимых и достаточных на данном возрастном этапе (прежде всего, речь идет о механизмах типа "эмоциональная децентрация" и "эмоциональное смещение"). 

Естественно, что на каждом возрастном этапе набор этих признаков будет варьировать в зависимости от конкретной социальной ситуации развития, основных новообразований и видов деятельности. Ниже мы наметим те специфические особенности эмоциональной регуляции, которые необходимо должны появляться на соответствующих этапах онтогенеза детства.Уже на втором месяце жизни у младенца должна возникать явно выраженная положительная окраска реакции на говорящего или улыбающегося взрослого. Отсутствие в I полугодии жизни "комплекса оживления" у младенца (улыбка, гуление, двигательное оживление) на ласково обращающегося к нему взрослого может рассматриваться как показатель ОФЛ. Затем эта радость ребенка может уже переключаться на предметы, включенные взрослым в процесс общения. Другим необходимым признаком нормального хода развития является общий положительный фон общения со взрослым (при наличии эмоционального комфорта) у младенца и возникающая в начале II полугодия привязанность к конкретному взрослому (возникновение положительного эмоционального тонуса при появлении этого человека и его смена на отрицательную окраску при его уходе, несмотря на присутствие других людей). Отсутствие избирательного эмоционального отношения к взрослым до конца первого года жизни может рассматриваться как показатель ОФЛ. Во II полугодии возникающая потребность в общении презентируется эмоциональным предвосхищением предстоящего общения (инициативные акты, направленные на взрослого, сопровождаются радостью еще до контакта), а сам контакт сопровождается синтонией (т. е. у ребенка появляется соответствующий эмоциональный отклик на эмоциональное состояние близкого человека). 

В раннем детстве положительно эмоционально окрашиваются манипуляции с предметами (особенно с новыми или обнаруживающими новые свойства), двигательная и речевая активность - ребенок начинает получать удовольствие от самой возможности активности, от решения сенсомоторной или речевой задачи. Ребенок радуется, когда ему удается самостоятельно или с помощью другого взобраться на высокую площадку, снять крышку с коробки или сказать что-то и быть понятым. Соответственно эти действия уже протекают на положительном фоне даже без непосредственного соучастия других людей, хотя их присутствие усиливает эмоциональную окраску. Привязанности ребенка на данном этапе носят уже разнообразный и избирательный характер, опосредствованный совместной деятельностью с предметом привязанности. Чем лучше обеспечивается комфорт в совместной деятельности, тем более сильную привязанность мы вправе ожидать. Синтония на данном этапе стабилизируется и приобретает дистантный характер. Ребенок может откликнуться на плач или смех из соседнего помещения и даже проявить элементарное сопереживание. Самой простой .пробой адекватности эмоциональной регуляции может служить спокойно, но уверенно выраженный запрет на желаемые предметы. В норме недовольство носит кратковременный характер, и ребенок в считанные минуты переключается на другой объект. Показателем отклонения здесь будет фиксированность на недоступном предмете, приводящая к безудержным крикам и плачу. Еще более существенным показателем отклонения является пассивность и равнодушие в освоении окружающего мира, а также предпочтение статических положений на руках или на коленях взрослого (если, конечно, ребенок не болеет и не ослаблен физически). Итак, норму в раннем детстве можно фиксировать по следующим показателям: 1) радость освоения окружающего мира, сенсомоторных и речевых "достижений"; 2) эмоциональное дифференцирование "своих" (как предметов привязанностей) и "чужих", 3) высокая эмоциональная лабильность, т. е. кратковременность эмоционального процесса. 

В дошкольном возрасте ребенок начинает получать удовольствие от освоения игровых действий, от своего активного участия в групповой игре в соответствии с принятой ролью. Подвижные (а на пятом году жизни преимущественно ролевые) игры вытесняют на периферию интересов ребенка все остальные виды деятельности, хотя он может с удовольствием включаться и в них. У дошкольника уже появляется сопереживание, которое с четырех лет начинает активно участвовать в регуляции просоциального поведения, переходя в сочувствие и соучастие (Развитие социальных эмоций..., 1986). Основой всех этих явлений выступает эмоциональная децентрация, которая обнаруживается как путем наблюдения, так и с помощью проективного интервью. Для дошкольников интервью может ограничиваться двумя вариантами ситуации появления волшебника (или волшебного предмета), с чьей помощью можно исполнить три самых сильных желания: 1) "для себя" и 2) "для другого". Наличие эмоциональной децентрации проявляется в способности адекватно представить желания другого человека. Достоверными результаты интервью можно считать только в том случае, если такое же понимание желаний других людей дошкольник проявляет и в реальной жизни. У дошкольника сопереживание и сочувствие могут уже проявляться не только по отношению к близким людям, но и к незнакомым, маленьким детям, животным и даже растениям. 

Таким образом, в качестве основных показателей нормального хода формирования личности дошкольника можно выделить следующие: 1) явно положительная окраска участия ребенка в ролевых играх, где возникает необходимость подчинять свои непосредственные желания требованиям роли; 2) появление эмоциональной децентрации; 3) наличие выраженного эмоционального смещения (не менее суток); 4) радость от правильного (т. е. положительно оцененного взрослым) воспроизведения социального эталона поведения. 

Как уже отмечалось, дошкольник, освоивший высшую форму игры - игру по правилам, личностно готов к школе. Нормальный ход формирования личности в младшем школьном возрасте можно констатировать по следующим показателям: 1) желание идти в школу и быть школьником; 2) безусловно уважительное отношение к учителю; 3) яркая эмоциональная окраска школьных оценок (сильные переживания по этому поводу); 4) удовольствие от овладения социальными способами деятельности ("это я умею"); 5) наличие эмоционального смещения (не менее недели). Необходимо подчеркнуть, что эта последняя способность ярко переживать события, непосредственно не представленные, должна сочетаться с дальнейшим развитием эмоциональной децентрации, обеспечивающей проявления сочувствия и соучастия. При этом у школьника мы уже вправе ожидать появления соучастия по отношению не только к неудачам и горю одноклассников, но и к действиям членов семьи и даже незнакомых взрослых и детей. 

Переходный характер подросткового возраста приводит к известному обострению эмоциональных особенностей, что требует большей осторожности при констатации неадекватности эмоциональной регуляции. Среди показателей нормального хода формирования личности можно выделить следующие: 1) приподнятое настроение при включенности в референтную группу (вне группы, особенно у мальчиков, - неуверенность в себе, беспокойство) и удовлетворение от совместной деятельности, "подобающей взрослому"; 2) понижение чувствительности к критике в свой адрес за счет развития "психологической защиты"; 3) масштаб эмоционального смещения - не менее месяца; 4) легкость изменения желаний под влиянием референтной группы и легкость соучастия за счет эмоциональной децентрации (например, оказание помощи старикам и больным наряду с участием в асоциальных актах); 5) жесткость и бескомпромиссность в оценке других по полярной шкале (или-или) при неустойчивой самооценке. Негативизм приобретает у старшего подростка избирательный характер и при неправильном педагогическом воздействии может распространяться на учителя. 

Как мы видим, все эти эмоциональные показатели нормального хода формирования личности могут быть зафиксированы на основе наблюдения и самых простых исследовательских процедур, доступных любому педагогу, желающему своевременно обнаружить черты ОФЛ у своих учеников. 

§ 2. Коррекция отклонений в формировании личности

Описание процесса формирования зрелой личности и отклонений в этом процессе возвращает нас к одной из основных задач детской психологии - определению основных направлений восстановления нормального процесса социализации, т. е. к разработке основ профилактических и коррекционных мероприятий воспитательного характера. Если цели этих мероприятий достаточно определенно задаются возрастными особенностями зрелой личности на соответствующем этапе онтогонеза, то конкретные средства выделяются только в результате диагностики индивидуальных особенностей и личности ребенка. 

Практически это означает то, что личностно не сформировавшийся ребенок остается сензитивным к тем же формам деятельности, которые на данном этапе приводят к зрелости его сверстников. Речь может и должна идти, прежде всего, об оптимизации социальной ситуации развития. Понятно, что одна и та же форма деятельности может выступать и как позитивное, конструктивное воспитательное средство, и как негативное (например, труд как наказание или игра, содержание которой недоступно ребенку). 

В соответствии с теорией А. В. Запорожца об амплификации психического развития (А. В. Запорожец, 1978; Основы дошкольной педагогики, 1980) можно выделить два основных направления такой оптимизации: а) обогащение содержания ведущих деятельностей в целях устранения мотивационной де-привации; б) обогащение "инструментария" этих деятельностей в целях развития базальных способностей. Первое направление предполагает снятие дефицита необходимой на данном этапе ребенку активности, второе - совместную отработку недостаточно развитых у ребенка действий (с точки зрения способа их выполнения). 

Речь, таким образом, идет не столько об общей интенсификации взаимодействия с ребенком, сколько о довольно специфической и избирательной интенсификации. Так, на первом году жизни ОФЛ снимается усилением эмоционального контакта ребенка с одним, но вполне определенным взрослым. Данные С. Ю. Мещеряковой говорят о том, что достаточно 10 ежедневных сеансов по 10 мин для того, чтобы у незрелых младенцев из Дома ребенка появились все поведенческие признаки нормально развивающихся детей (Возрастные особенности..., 1982). Сеанс общения заключался именно в различных формах эмоционального контакта (улыбка, поглаживание, покачивание, игра "в ладушки" и т. п.). "Инструментальное" направление коррекции до сих пор практически не изучено, но данные о влиянии сенсомоторных задач на психическое развитие младенца достаточно хорошо известны (Т. Бауэр, 1979). 

Следует сразу же снять некоторые кажущиеся противоречия между коррекцией мотивационного и инструментального характера. В частности, указание на усиление эмоционального контакта с одним и тем же человеком, казалось бы, противоречит необходимости в разнообразии контактов и в удовлетворении потребности в новых впечатлениях у младенца. Противоречие это, однако, мнимое, ибо потребность в новых впечатлениях чисто физиологическая, витальная, непосредственно влияющая на созревание мозга, а разнообразие контактов вовсе не исключает эмоциональной стабильности и известного единообразия стимуляции со стороны единственного человека. Как было показано ранее, оптимальный для данного ребенка уровень эмоционального контакта (выраженный в понятии "эмоциональный комфорт") ограничен и "снизу" (эмоциональный дефицит) и "сверху" (эмоциональное изобилие) (Г. М. Бреслав, 1986а). Подобные мнимые противоречия можно встретить и при описании последующих стадий онтогенеза. 

Следует отметить, что поскольку инструментальная коррекция осуществляется лишь в общении ребенка со взрослым, то, судя, например, по данным М. И. Лисиной и ее сотрудников, можно говорить о неспецифическом влиянии этого общения не только на функциональное, но и на общее психическое развитие (Возрастные особенности..., 1982). На первом году жизни предметом такой коррекции может быть развитие координации и поисковых действий на материале постепенно усложняющихся сенсомоторных задач. 

На втором и третьем годах жизни обогащение содержания предметно-манипулятиВ'Ной деятельности предполагает усиление доступности освоения окружающей среды и поощрение спонтанных проявлений ребенка. При этом, конечно, участие взрослого как ведущего и инициативного партнера взаимодействия является обязательным. Взрослый выступает здесь как активный "фактор поля", целеобразующий и направляющий поведение ребенка. Инструментальное обогащение предполагает становление двигательных и речевых навыков. Здесь могут использоваться и простейшие фонетические упражнения, и простейшие строительные игры, и пальцевые упражнения, и упражнения на координацию и ловкость. Следует отметить, что как содержательное, так и инструментальное обогащение одинаково требует достаточно позитивного эмоционального фона взаимодействия (эмоционального комфорта). 

В дошкольный период, несмотря на значительно расширяющиеся познавательные возможности, коррекция ОФЛ (таких, как неспособность включиться в ролевую игру, отсутствие эмоциональной децентрации и т. п.) должна происходить, прежде всего, в обогащении игровой деятельности и игрового общения. Содержательная сторона этой коррекции включает ознакомление с игровыми сюжетами, ролевыми предписаниями и эталонами, а инструментальная - отработку индивидуальных и групповых действий. Обогащение игрового общения, как показывают наши данные, дает наибольший коррекционный эффект при диадическом (ребенок - взрослый) моделировании сказочных или бытовых игр. Лишь на следующих этапах при условии достаточного освоения этих игровых действий продуктивной может быть организация групповых игр ребенка со сверстниками. Особенно длительной должна быть диадическая фаза для детей-эгоцентриков. Каждая фаза игры должна отрабатываться отдельно до уровня свободного самостоятельного воспроизведения ребенком. 

В младшем школьном возрасте мотивационное обогащение должно ориентироваться, прежде всего, на усиление положительной социальной оценки (со стороны учителя в первую очередь) деятельности ребенка именно как школьника наряду с более гибкой организацией самой учебной деятельности. Последнее предполагает не только постепенный переход к самоорганизации, но и введение игровых элементов, позволяющих снять страх перед возможной неудачей и создать положительный эмоциональный фон (Ф. И. Фрадкина, 1955). Вообще, значение использования сюжетно-ролевой игры, в том числе игры "в школу", в целях коррекции чрезвычайно велико. 

Инструментальное обогащение должно включать у младшего школьника не только развитие внутреннего плана действия и навыков саморегуляции (самоконтроля, самообладания и т. п.), но и то направление, которое вслед за В. В. Давыдовым можно обозначить как развитие теоретического мышления*. Более того, принципы развития теоретического мышления, разработанные В. В. Давыдовым, (позволяют использовать интеллектуальные, инструментальные возможности школьника для коррекции процесса формирования личности за счет углубления саморегуляции. 

Традиционное развитие самоконтроля в начальной школе допускает не только использование устаревших и неадекватных нормативов, но и употребление их в качестве эталонов оценки. Директивная позиция (учитель всегда прав, потому что он учитель) здесь дает в лучшем случае лишь некритическое усвоение учеником ситуативных критериев оценки и контроля. Развитие теоретического мышления позволяет наметить в рам-лах самоконтроля его новую, внутреннюю форму, где эталоном становится должное, т. е. закономерное. Теоретическое мышление оказывается органически связанным с таким серьезным механизмом развития личности, как нравственный самоконтроль. Субъективно этот механизм представлен, прежде всего, совестью. 

В подростковый период основное направление обогащения процесса формирования личности связано с расширением и углублением возможностей проявить себя в групповой общественно полезной деятельности. Подростку необходимо помочь найти свою компанию, в которой он интегрируется и, в то же время индивидуализируется как самостоятельная личность. Наилучшей формой коррекции здесь является постановка перед подростковыми группами (вовсе не обязательно в соответствии с делением по классам) серьезных задач в тесном сотрудничестве со взрослыми, где "незрелые" оказываются втянутыми в сложную кооперацию и координацию индивидуальных усилий. Инструментальное обогащение предполагает здесь развитие навыков общения и общественно полезной деятельности (эмоциональная децентрация и социальная рефлексия, выработка коллективных решений и организация контроля групповой деятельности и т. д.). Инструментальное обогащение в подростковый период включает также формирование специальных интересов и способностей (спорт, технические секции, художественная литература и др.). Очень содержательно с психологической точки зрения показан процесс коррекции формирования личности подростка в киноленте Д. Асановой "Пацаны". 

Конечно, в профилактике и коррекции ОФЛ в детстве можно наметить основные, определяющие моменты развития - это динамическое соотношение трех факторов формирования личности: 1) характера соучастия взрослого в жизнедеятельности ребенка; 2) характера включенности ребенка в групповую деятельность (прежде всего, со сверстниками); 3) степени самостоятельности деятельности ребенка. Характер соотношения этих трех факторов меняется с возрастом далеко не линейно. Так, уменьшая степень своего соучастия, т. е. сокращая время непосредственного общения с ребенком, взрослый должен углублять его, организовывать более разносторонне и насыщенно. В то же время уменьшение соучастия взрослого еще не означает увеличения степени самостоятельности деятельности ребенка. Эта самостоятельность должна систематически организовываться самим взрослым. Включение ребенка в групповую деятельность со сверстниками может увеличивать его самостоятельность, а может и ограничивать ее. 

Оптимальное для каждого возраста соотношение этих детерминант должно дополняться последовательным расширением масштаба эмоционального смещения, увеличением эмоциональной устойчивости и углублением эмоциональной децент-рации с учетом индивидуальных особенностей и стабильности социальной ситуации развития. 

Заключение

Анализ основных этапов формирования личности ребенка позволяет выделить целый ряд специфических качественных особенностей формирования личности, являющихся необходимыми для всего последующего хода онтогенеза. Включение ребенка во все новые формы жизнедеятельности приводит к трансформации этих особенностей и изменению их места в структуре личности. Так, эмоциональная синтония, возникающая еще на первом году жизни, постепенно преобразуется к дошкольному возрасту в эмоциональную децентрацию, обеспечивающую сопереживание и сочувствие, а в дальнейшем - формирование важнейших социальных чувств и межличностных отношений. 

Одновременно с выделением специфических для каждого возрастного этапа особенностей личности можно отметить и важное значение инвариант в формировании личности. Прежде всего, это фундаментальная потребность в общении, на основе чего возникает потребность в эмоциональном контакте, которую можно также рассматривать как исходную форму потребности в общении, потребность в совместной деятельности, потребность в социальном соответствии, потребность в социальной компетентности и др. Конечно, вклад этих потребностей на каждом последующем возрастном этапе меняется, но тем не менее они сохраняют свое специфическое значение в течение всей жизни человека. 

То же самое можно сказать и о смене доминирующих видов деятельности. Так же как и преобразованное общение ребенка с окружающими людьми, преобразованные формы ролевой игры сохраняют свою актуальность на последующих этапах онтогенеза. Прекрасным примером может служить демонстрация существенного значения игры в развитии учения в школьном возрасте (Ф. И. Фрадкина, 1955). Современный игровой бум в педагогике взрослых наглядно доказывает существенное значение игры практически во всех возрастах. 

В то же время вклад той или иной потребности, вида деятельности или механизма саморегуляции (каковым является, в частности, эмоциональная децентрация) в формирование личности существенно зависит от степени их сформированности на соответствующем возрастном этапе. Так, то, что ребенок не овладел ролевой игрой в дошкольный период, еще не значит, что он не сможет ею овладеть в дальнейшем. Но во-первых, сделать это ему будет гораздо труднее, во-вторых, даже если он и овладеет ею позднее, то вклад игры в формирование его личности будет существенно ниже потенциально возможного. В этом смысле понятие "сензитивный период", на наш взгляд, можно использовать не только по отношению к функциональному психическому развитию, но и по отношению к процессу формирования личности. 

Такое понимание формирования личности позволяет по-новому поставить и проблему нормы. Под нормой формирования личности мы понимаем процесс последовательного и закономерного возникновения и функционирования качественных особенностей личности, специфических и необходимых для данного возрастного этапа. Соответственно для каждой конкретной особенности личности можно более или менее определенно указать границы сензитивного периода, в рамках которого возникновение этой особенности можно рассматривать как норму. Нормальный ход формирования личности на данном этапе является в то же время основным условием перехода к последующему этапу*. 

Такое представление делает оправданным сохранение термина "аномалия" или "отклонение" для тех личностных проявлений, которые не соответствуют качественным особенностям нормального хода формирования личности на данном возрастном этапе, но в то же время не могут трактоваться как патологические явления. При этом необходимо указать на сложность взаимоотношений между нормальными, аномальными и патологическими явлениями. Описание этих взаимоотношений - особая и пока нерешенная задача. 

Понятно, что с общественной точки зрения ОФЛ являются крайне нежелательными феноменами, чреватыми потерей социального характера деятельности ребенка. К сожалению, проблема "трудных" детей все еще сохраняет свою актуальность и остроту. Часто даже длительные, целенаправленные усилия педагогов и общественности по перевоспитанию "трудных" подростков оказываются бесплодными, ибо подросток обладает не только внутренней позицией, но и мощной "психологической защитой", препятствующей проникновению в сознание нежелательной для него информации. 

Отсюда вытекает вполне определенный, давно осознанный в педагогической практике вывод о том, что самым эффективным средством решения этой проблемы является профилактика потенциальной "трудности" еще в зародышевых формах на более ранних этапах онтогенеза. Естественно, что такая профилактика может осуществляться только на основе научно обоснованной диагностики аномалий, являющихся потенциалом будущей асоциальности. Конечно, возникновение ОФЛ вовсе необязательно ведет к асоциальности, однако уже возможность такого превращения требует своевременной коррекции со стороны педагогов и родителей. 

На наш взгляд, наиболее отчетливо и рано ОФЛ обнаруживаются в эмоциональной сфере, которая "представляет" потребности и мотивы как на уровне образа, так и в организме (В. К. Вилюнас, 1976; Г. М. Бреслав, 1984в). Именно нарушение общих свойств эмоциональной регуляции может выступать в качестве наиболее раннего показателя ОФЛ. В полном варианте диагностика ОФЛ на основе эмоциональных особенностей должна включать три основные группы показателей: 1) ситуативные особенности эмоциональной регуляции - степень и характер выраженности эмоциональной окраски наиболее значимых на данном этапе предметных и коммуникативных действий, адекватность этой окраски; 2) внеситуативные особенности эмоциональной регуляции - преобладающий эмоциональный фон и характер основных эмоциональных отношений (чувств) на данном возрастном этапе; 3) наличие специфических эмоциональных механизмов, необходимых и достаточных на данном возрастном этапе (это, прежде всего, эмоциональная децентра-ция и эмоциональное смещение). 

Как показывают наши исследования, масштаб эмоционального смещения последовательно, но неравномерно расширяется, позволяя ребенку "переселяться" во все более далеко отстоящие прошлое и будущее как актуально происходящие. Очень важным представляется обнаруженный факт положительной связи ограниченности эмоционального смещения с неразвитостью эмоциональной децентрации и основных форм активности на данном возрастном этапе. Полученный факт нуждается в более развернутом и детальном "полевом" исследовании. 

Важным выводом данной работы является также указание на органическую связь развития социального опосредствования в деятельности ребенка и эмоциональной сферы. Так, становление произвольной регуляции в младшем школьном возрасте сопровождается последовательным снижением импульсивности эмоциональной жизни и становлением обобщенных социальных чувств. Особенное значение эта закономерность приобретает в контексте реализации идеи Л. С. Выготского о принципиальной роли социального опосредствования в психическом развитии (Л. С. Выготский, 1983а). 

Опираясь на разведение функционального и общего психического развития (А. В. Запорожец, 1978), в данном исследовании формирование личности ребенка рассматривается как "ядерный", ключевой момент общего психического развития. Именно на основе концепции общего психического развития Л. С. Выготского, Д. Б. Эльконина и А. В. Запорожца становится возможной такая конкретизация основных этапов формировании личности, которая позволяет дифференцировать нормальные и аномальные явления. При этом, как показывает проведенное исследование, наиболее быстро и открыто эти различия обнаруживаются в показателях эмоциональной регуляции, которые не могут быть отделены от показателей предметного содержания деятельности и самосознания ребенка. 

Хотя данная работа ни в коей мере не претендует на роль методического руководства по диагностике и профилактике ОФЛ, теоретический анализ позволяет наметить наиболее эффективные пути решения этих задач. Так, в области профилактики ОФЛ выделяются формы взаимодействия взрослого с ребенком, обеспечивающие эмоциональный комфорт, так же как и удовлетворение целого ряда других ключевых потребностей (социальное соответствие, социальная компетентность, самоутверждение и др.). Естественно, что чем раньше удается обнаружить ОФЛ, тем эффективнее может быть коррекция, предполагающая обязательное соучастие взрослого во всех основных формах жизнедеятельности ребенка, включая и общение ребенка со сверстниками. 

Безусловно, что решение одной из центральных задач нашего общества - формирование нового человека - включает как стратегию становления общественно активной, творческой и гармоничной личности, так и стратегию профилактики нежелательных отклонений в формировании личности, которые лишают индивида возможности полноценного участия в жизни общества. Ребенок не только готовится к будущей самостоятельной жизни, он живет в настоящем. Его деятельность должна доставлять ему удовольствие вне зависимости от реализации будущих серьезных задач. Так как полноценное удовольствие он может получать лишь в совместной деятельности, лишь соучаствуя в радостях и горестях других людей, большое внимание было уделено роли эмоциональной децентрации как ключевого механизма сочувствия и соучастия ребенка в делах других людей. 

Результаты данного исследования показывают, что изучение отклонений как особой области психического развития должно занять должное место среди задач возрастной и педагогической психологии. Своевременная диагностика этих отклонений, которая, как свидетельствуют наши данные, должна строиться, прежде всего, на изучении особенностей эмоциональной сферы, может стать "краеугольным камнем" предотвращения появления и развития социально неприемлемых новообразований
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