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Глава 1

ВОЗРАСТНАЯ ПСИХОЛОГИЯ КАК НАУКА

Каковы предмет и задачи возрастной психологии?

В большинстве источников возрастная психология определя
ется как наука о фактах и закономерностях психического разви
тия здорового человека.

Предметом возрастной психологии являются возрастная дина
мика психики человека, онтогенез психических процессов и ка
честв личности развивающегося человека, закономерности раз
вития психических процессов.

Теоретические задачи возрастной психологии — раскрытие общих 
закономерностей психического развития в онтогенезе, установле
ние возрастных периодов этого развития и причин перехода от од
ного периода к другому, определение возможностей развития.

Возрастная психология изучает возрастные особенности пси
хических процессов, возрастные возможности усвоения знаний, 
ведущие факторы развития личности и т.д.

Объектом изучения возрастной психологии является ребенок, 
подросток, юноша и др.

Проблемы современной возрастной психологии
1. Проблема органической и средовой обусловленности пси

хики и поведения человека.
2. Проблема влияния стихийного и организованного обуче

ния и воспитания на развитие детей (что больше влияет: семья, 
улица, школа?).

3. Проблема соотношения и выявления задатков и способ
ностей.

4. Проблема соотношения интеллектуальных и личностных 
изменений в психическом развитии ребенка.

5. Проблема разработки разделов возрастной психологии 
(молодежи, зрелости, старости).

6. Проблема возрастной периодизации (нет единых основа
ний для разных возрастов).

7. Проблема методов исследования, их стандартизации, адап
тирования для разных возрастов.

Структура возрастной психологии
и ее связь с другими науками
Возрастная психология изучает процесс развития психиче

ских функций и личности на протяжении всей жизни человека.



Выделяются 4 раздела возрастной психологии: .
1) перинатальная психология (от зачатия до рождения);
2) детская психология (от рождения до 17 лет);
3) психология взрослых, зрелых возрастов;
4) геронтологии, пли психология пожилого возраста.
Возрастай психология тесно связана с другими областями

психологии: общей психологией, психологией человека, социаль
ной, педагогической и дифференциальной психологией. Как изве
стно, в общей психологии исследуются психические функции — 
восприятие, мышление, речь, память, внимание, воображение. 
В возрастной психологии прослеживается процесс развития 
каждой психической функции на разных возрастных этапах. 
В психологии человека рассматриваются такие личностные 
образования, как мотивация, самооценка и уровень притяза
ний, ценностные ориентации, мировоззрение и т. д., а возрас
тная психология отвечает на вопросы, когда эти образования по
являются у ребенка, каковы их особенности в определенном воз
расте. Связь возрастной психологии с социальной показывает 
зависимость развития и поведения ребенка от особенностей тех 
групп, в которые он входит: семьи, группы детского сада, школь
ного класса, подростковых компаний. Возрастная и педагоги
ческая психология как бы смотрят на процесс взаимодействия 
ребенка и взрослого с разных сторон: возрастная психология 
с точки зрения ребенка, педагогическая — с точки зрения воспи
тателя, учителя. Помимо возрастных закономерностей развития, 
существуют и индивидуальные различия, которыми занимается 
дифференциальная психология: дети одного возраста могут об
ладать разным уровнем интеллекта и разными личностными 
свойствами. В возрастной психологии изучаются возрастные за
кономерности, общие для всех детей. Но при этом отмечаются 
и возможные отклонения в ту или иную сторону от всеобщих ли
ний развития.

Кроме наук психологического цикла, возрастная психология 
связана с философией, анатомией, физиологией, педагогикой.

Продвижение в решении теоретических задач возрастной 
психологии расширяет возможности ее практического внедре
ния. Помимо активизации процессов обучения и воспитания, 
возникла новая сфера практики. Это контроль над процессами 
детского развития, который следует отличать от задач диагности
ки и отбора детей в специальные учреждения. Подобно тому как 
педиатр следит за физическим здоровьем детей, детский психо
лог должен сказать, правильно ли развивается и функционирует 
психика ребенка, а если неправильно, то в чем состоят отклоне
ния и как их следует компенсировать.



Онтогенез — развитие человека на протяжении всего жизнен
ного цикла, начиная от зачатия до смерти. С зарождения инди
вида начинается в дальнейшем его развитие как личности и субъ
екта деятельности. Путь индивидуального и возрастного раз
вития человека можно проследить в смене возрастных этапов 
жизни. К  ним относятся детство, отрочество, юность, зрелость 
(взрослость), старость.

Согласно сложившейся в последнее время точке зрения онто
генез как целостный цикл индивидуального развития человека 
(>С>условлен биологической, социальной и онтогенетической прог
раммой. В результате реализации этих программ проявляется 
диалектическая связь организма и среды. Видовая генетическая 
программа филогенетически обусловлена. Онтогенетическая 
программа социально детерминирована.

На протяжении жизни человека происходит взаимодействие 
указанных программ с преобладанием той или иной в разные 
возрастные периоды. Сочетанием генетической, социальной, 
онтогенетической программ обусловливаются психофизиологи
ческие, психические, индивидуально-типические особенности 
человека как личности и субъекта деятельности. Социальная 
программа — влияние жизненных условий на человека: среды 
обитания, общественного строя, национальной принадлежности 
п пр. Онтогенетическая программа — это развитие человека как 
индивидуальности в разные возрастные периоды его жизни.

Какие факторы определили развитие
возрастной психологии как науки?

Наука о психическом развитии ребенка — детская психоло- 
I им — зародилась как ветвь сравнительной психологии в конце 
\ IX в. Точкой отсчета для систематических исследований психо- 
могии ребенка служит книга немецкого ученого-дарвиниста 
Вильгельма Прейера «Душа ребенка». В ней В. Прейер описыва- 
е I результаты ежедневных наблюдений за развитием собственно-
I о сына, обращая внимание на развитие органов чувств, мотори
ки, воли, рассудка и языка. Несмотря на то что наблюдения за 
развитием ребенка велись задолго до появления книги В. Прейе
ра, его бесспорный приоритет определяется обращением к изуче
нию самых ранних лет жизни ребенка и введением в детскую 
психологию метода объективного наблюдения, разработанного по 
аналогии с методами естественных наук. Взгляды ученого с со
временной точки зрения воспринимаются как наивные (напри
мер, он рассматривал психическое развитие как частный вариант 
биологического).



Однако В. Прсйср першиii осуществил переход от интроспе 
тивного к объективному исследованию психики ребенка.

Объективные условия становления детской психологии, кото
рые сложились к концу XIX и., связаны с интенсивным разви
тием промышленности, с помым уровнем общественной жизни, 
что создавало необходимость возникновения современной шко-1 
лы. Учителей интересовал вопрос: как учить и воспитывать де-  ̂
тей? Родители и учителя перестали рассматривать физические 
наказания как эффективный метод воспитания — появились бо
лее демократичные семьи. Задача понимания ребенка стала н^ 
очередь дня. С другой стороны, желание понять себя как взрос! 
лого человека побудило исследователей относиться к детству б о ! 
лее внимательно — только через изучение психологии ребенка 
лежит путь к пониманию того, что собой представляет психоло-] 
гия взрослого человека.

Детская психология начиналась с простого описания симпто
мов возникновения и дальнейшего развития различных психи
ческих процессов у детей. Затем ученые стали искать связи меж-i 
ду развитием отдельных процессов, внутреннюю логику целост-( 
ного психического развития, последовательность его этапов, их 
переходы друг в друга.

Зарождение возрастной психологии связано с проникновени
ем генетических идей в психологическую науку. Необходимо спе
циально различать предметы генетической и детской психоло
гии как особых дисциплин. Генетическая психология изучает 
возникновение отдельных психических функций как в истории, 
так и в онтогенезе, как у взрослого человека, так и у ребенка. Ге
нетическим психологом был, например, Ш. Леви-Брюль. Клас
сическое исследование по генетической психологии провел в свое 
время А. Н. Леонтьев по проблеме возникновения ощущений 
(1981). РаботаЛ. С. Выготского и А. Р. Лурия «Этюды по истории 
поведения» (1930) — также пример исследований по генетиче
ской психологии.

Детская психология тем и отличается от всякой другой психо
логии, что она имеет дело с особыми единицами анализа — это 
возраст, или период развития

Понятие возраста. Следует подчеркнуть, что возраст не сво
дится к сумме отдельных психических процессов, это не кален
дарная дата. Возраст, по определению Л. С. Выготского, — это 
относительно замкнутый цикл детского развития, имеющий 
свою структуру и динамику. Продолжительность возраста опре
деляется его внутренним содержанием: есть периоды развития, 
а в некоторых случаях «эпохи», равные одному, трем, пяти годам. 
Психологический возраст может не совпадать с хронологиче-



( ким возрастом отдельного ребенка, записанным в его свиде- 
I сльстве о рождении, а затем в паспорте. Возрастной период име- 
п  определенные границы. Но эти хронологические границы 
могут сдвигаться, и один ребенок вступит в новый возрастной 
период раньше, а другой — позже. Особенно сильно «плавают»
I раницы подросткового возраста, связанного с половым созрева
нием детей.

Хронологический возраст — лишь координата отсчета, та внеш
няя сетка, на фоне которой происходят процесс психического 
развития ребенка, становление его личности.

Психологический возраст (JI. С. Выготский) — качественно 
своеобразный период психического развития, характеризуется, 
прежде всего появлением новообразования, которое подготовле
но всем ходом предшествующего развития.

Возраст — временная характеристика онтогенетического раз
вития человека. Б. Г. Ананьев рассматривает «фактор возраста» 
как единство влияний роста, общесоматического и нервно-пси- 
чпческого созревания в условиях воспитания и жизнедеятельно
сти человека. Индивидуальное развитие человека происходит во 
времени. Время как метрическая (годы жизни) и топологическая 
характеристики возраста определяет особенности тех или иных 
к ачеств в общем процессе развития человека. Возраст отдельного 
человека — не просто и не только количество прожитых им лет, 
л количество лет жизни в совокупности с тем, что принято назы
вать духовным богатством личности, тем внутренним содержа
нием, которым один человек отличается от другого. Это та не
повторимость, оригинальность индивидуума, которая позволяет 
с казать, что нет в мире одинаковых людей. Как человек в целом,
I ак и его временные характеристики, в том числе и возраст, есть 
в иимопроникновение природы и истории, биологического и 
i ониального. Поэтому возрастные изменения тех или иных 
свойств человека являются одновременно онтогенетическими и 
он ографическими.

Значительный вклад в развивающуюся психолого-педагоги- 
ч ее кую мысль внесли труды выдающегося русского педагога 
К Д. Ушинского, и прежде всего его работа «Человек как пред
мет воспитания». Ушинский писал, обращаясь к учителям:
11 зучайте законы тех психических явлений, которыми вы хотите 

управлять, и поступайте в соответствии с этими законами и теми 
иое гоятельствами, к которым вы их хотите приложить». Серьез
ное влияние на развитие возрастной психологии имели эво- 
июционные идеи Чарльза Дарвина. Кроме того, они являлись ос
новой для понимания рефлекторной сущности психических 
фактов. Но полное научное обоснование рефлекторная теория



получила в идеях И. М. Сеченова, выраженных в книге «Рефлек- i 
сы головного мозга».

Дальнейшее развитие возрастной психологии связано с на
чальным этапом экспериментальной психологии. В конце XIX 
и начале XX столетия не были найдены специфические пути 
применения психологического эксперимента в педагогике. Зна
чительные успехи эксперимента в общей психологии позволяли 
надеяться на использование его в возрастной психологии. Одна
ко вскоре наступило разочарование. Общая психология той эпо
хи могла дать лишь весьма скудный запас знаний, который мож
но было бы применить для нужд педагогики.

Период накопления эмпирических данных о развитии ребен
ка (В. Прейер, В. Штерн, Ж. Пиаже, Н. А. Рыбников и др.) сме
нился периодом экспериментального исследования умственного 
развития детей. Уже с 1908 г. начинается тестовое обследование 
детей, появляются измерительные шкалы умственного развития. 
Это положило начало становлению детской психологии как нор
мативной дисциплины, которая описывает достижения ребенка 
в процессе роста и развития.

Следующий этап в развитии возрастной психологии связан 
с попыткой исследователей выделить на основе богатого факти
ческого материала стадии развития личности в онтогенезе (К. Бю- 
лер, 3. Фрейд, П. П. Блонский, Ж. Пиаже, Э. Эриксон, JI. С. Вы
готский и др.). Поиск закономерностей смены периодов раз
вития и причин (движущих сил) психического развития привел 
к появлению большого количества теорий развития личности: 
теория рекапитуляции (Ст. Холл), теория трех ступеней детского 
развития (К. Бюлер), теория конвергенции двух факторов разви
тия (В. Штерн), психоаналитическая концепция (3. Фрейд), ког-1 
нитивная теория (Ж. Пиаже) и др.

Новый этап становления возрастной психологии как науки 
наступает с введением метода формирующего эксперимента 
(J1. С. Выготский), позволяющего вскрыть закономерности раз
вития психических функций. Внедрение этой стратегии в дет
скую психологию привело к возникновению ряда идей, которые I 
дали старт многочисленным исследованиям личности ребенка:

Культурно-историческая концепция Л. С. Выготского, соглас- 
но которой интерпсихическое становится интрапсихическим. 
Генезис высших психических функций связан с употреблением 
знака двумя людьми в процессе их общения, без выполнения 
этой роли знак не может стать средством индивидуальной психи
ческой деятельности.

Теория деятельности А. Н. Леонтьева: всякая деятельность вы- i 
ступает как сознательное действие, затем как операция и по мере |



формирования становится функцией. Движение осуществляется 
uiccb сверху вниз — от деятельности к функции.

Теория формирования умственных действий П. Я. Гальперина: 
формирование психических функций происходит на основе 
предметного действия и идет от материального выполнения дей-
< I мня, а затем через его речевую форму переходит в умственный 
шшн. Это наиболее развитая концепция формирования. Однако 
псе, что получено с ее помощью, выступает как лабораторный 
жеперимент. Как же соотносятся данные лабораторного экспе
римента с реальным онтогенезом? На значение этой проблемы 
имя детской психологии указывали А. В. Запорожец и Д. Б. Эль- 
I опин. Определенная слабость стратегии формирования состоит 
и юм, что она до сих пор применялась лишь к формированию 
познавательной сферы личности, а эмоционально-волевые про
цессы и потребности оставались вне экспериментального иссле
дования.

Концепция учебной деятельности — исследования Д. Б. Элько- 
пина и В. В. Давыдова, в которых разрабатывалась стратегия фор- 
мирования личности не в лабораторных условиях, а в реальной 
мини — путем создания экспериментальных школ.

Теория «первоначального очеловечивания» И. А. Соколянского 
и А. И. Мещерякова, в которой намечены начальные этапы фор
мирования психики у слепоглухонемых детей.

( 'тратегия формирования психических процессов — одно из до- 
» I ижений советской детской психологии. Это наиболее адекват- 
И.1Н стратегия для современного понимания предмета детской 
психологии. Благодаря стратегии формирования психических 
процессов удается проникнуть в суть психического развития ре
осп ка. Но это не означает, что другими методами исследования 
можно пренебречь. Любая наука идет от феномена к раскрытию 
его природы.

Какие методы исследования используются
в возрастной психологии?

В развитии возрастной психологии как науки наблюдается 
(юрьба двух основных тенденций: 1) феноменологического опи- 
i .hiия процессов психического развития' их симптомов; 2) ис- 
t исдования внутренних закономерностей, которые лежат за эти
ми симптомами.

Уровень развития теории определяет стратегию исследования 
и пауке. Сначала задача детской психологии заключалась в на
коплении фактов и расположении их во временной последова- 
1 СЛЫЮСТИ. Этой задаче соответствовала стратегия наблюдения.



_ _

Конечно, уже тогда исследователи пытались понять движущ» 
силы развития, и каждый психолог об этом мечтал. Но для реше 
ния этой задачи не было объективных возможностей.

Изменения в представлениях о психическом развитии ребен 
ка были всегда связаны с разработкой новых методов исследова
ния. «Проблема метода есть начало и основа, альфа и омега все^ 
истории культурного развития ребенка», — писал JI. С. Выгот-] 
ский. И далее: «...Опереться по-настоящему на метод, понять его 
отношение к другим методам, установить его сильные и слабые 
стороны, понять его принципиальное обоснование и выработать 
к нему верное отношение — значит, в известной мере, вырабо
тать правильный и научный подход ко всему дальнейшему изло
жению важнейших проблем детской психологии в аспекте куль-J 
турного развития».

В истории возрастной психологии выделяются 3 основные 
стратегии. 1

1. Стратегия наблюдения. Основная задача — накопление] 
фактов и расположение их во временной последовательности.

Наблюдение — незаменимый метод в работе с маленькими деть-, 
ми, хотя может применяться при изучении развития человека лю-i 
бого возраста. Наблюдения бывают сплошными, когда психолога! 
интересуют все особенности поведения ребенка, но чаще выбо
рочными, когда фиксируются только некоторые из них. Наблюде
ние — сложный метод, его использование должно отвечать ряду 
требований. Это четко поставленная цель и разработанная схема 
наблюдений (наблюдатель знает, что именно он может увидеть 
и как это фиксировать, а кроме того, умеет быстро описывать на
блюдаемые явления); объективность наблюдения (описывается сам 
факт — действие, фраза или эмоциональная реакция ребенка, а не’ 
его субъективное истолкование психологом); систематичность на
блюдений (в эпизодических наблюдениях можно выявить не ха-; 
рактерные для ребенка моменты, а случайные, зависящие от его 
сиюминутного состояния, от ситуации); наблюдение за естествен
ным поведением ребенка (ребенок не должен знать о том, что за 
ним наблюдает взрослый, иначе его поведение изменится).

Поскольку психика ребенка формируется и проявляется в его
деятельности — действиях, словах, жестах, мимике и т. д., мы
можем на основании этих внешних проявлений, на основании
актов поведения судить о внутренних психических процессах 
и состояниях.

Основной особенностью наблюдения как метода психологи
ческого исследования является то, что здесь исследователь не 
вмешивается в ход психических проявлений испытуемых, и они 
протекают естественно, «как в жизни».

Важной методической проблемой при использовании всех 
п< Iдологических методов вообще, и наблюдения в особенности, 
и И11НСТСЯ вопрос о взаимодействии исследователя и испытуемых.
Д ос таточно исследователю войти в классную комнату, как дети 
in-вольно начинают вести себя не так, как прежде, и естествен- 
I|ос п. поведения, которая является главным преимуществом при 
методе наблюдения, утрачивается. Испытуемый не должен знать, 
•по он стал объектом изучения, не должен замечать, что к нему
проявляется повышенный интерес.

В качестве «шапки-невидимки» психологи иногда использу-
.......риспособление, предложенное американским психологом
\ 1езеллом («зеркало Гезелла»). Хорошо освещенная комната,
I не находятся наблюдаемые, отделяется зеркалом без закрашен- 
Iнм! шальгамы от погруженной в темноту комнаты, где находит-
• ч наблюдатель. Для испытуемых — это обыкновенное зеркало,
.1 I ия исследователя — окно, через которое он видит все, что про-
1в чодит в комнате с детьми.

Другой способ не оказывать дополнительного влияния на ие
ны туемых — включенное наблюдение, когда наблюдатель стано- 
И1Н0 1  для наблюдаемых привычным человеком, при котором
они ведут себя естественно.

В настоящее время большинство психологов к методу наблю- 
и пия как основному способу исследования детей относятся
• I ептически. Но, как часто говорил Д. Б. Эльконин, «острый 
н* ихологический глаз важнее глупого эксперимента». Стратегия 
и.1()П1одения реального хода детского развития в тех условиях, 
и которых оно стихийно складывается, привела к накоплению 
i».i июобразных фактов, которые необходимо было привести 
м ( пстему, выделить этапы и стадии развития, чтобы затем вы
мни и, основные тенденции и общие закономерности самого про
пс* еа развития и в конце концов понять его причину.

\ Стратегия естественно-научного констатирующего экспе- 
Iщ мента. Основная цель — установить наличие или отсутствие 
и пчаемого явления при определенных контролируемых услови- 
•|\, измерить его количественные характеристики, дать качест
венное описание.

Эксперимент — главный метод современной детской психоло-
I пи ’ )то исследование, в процессе которого мы сами вызываем ин- 
I < I нхующие нас психические явления и создаем условия, необходи- 
m i .ic и достаточные для проявления и измерения связей изучаемых 
переменных между собой и обстоятельствами жизни ребенка.

( )сновные признаки эксперимента:
I . Активная позиция самого исследователя. Он может выз- 

м.1 1 1. интересующее явление столько раз, сколько это необходимо 
имя доказательства или опровержения выдвинутой гипотезы.



2. В эксперименте специально создаются условия, при кото 
рых обнаруживается закономерная связь между психическим»h .im  

явлениями и различными психологическими и непсихологиче|и ни о же 
скими условиями их возникновения и протекания. Н апример| 
нам необходимо изучить какое-то определенное явление А, ко 
торое может протекать в условиях Б, В, Г. Предположим, мы хо
тим выяснить, как влияет на интересующее нас явление фак 
тор Б. Чтобы установить это, мы многократно вызываем явлв' 
ние А, но при этом варьируем, изменяем фактор Б, а остальньк 
условия оставляем без изменения. Фактор, который изменяете* 
экспериментатором, называется независимой переменной. Тот 
фактор или явление, которое изменяется под влиянием измене-  ̂
ния независимой переменной, называется зависимой переменной. 
В нашем примере это явление А.

В качестве независимых переменных при изучении психиче
ских явлений могут выступать различные условия окружающе{ 
ребенка среды: освещение, время дня, размещение испытуемых 
личность экспериментатора и т. д. Для достижения успеха иссле 
дования необходимо добиться как можно более полного равенств; 
всех условий — факторов, при которых протекает то или иное яв 
ление. Изменяться должна только независимая переменная.

В психологии используют два метода срезов:
а) метод поперечного среза — в достаточно больших детекю 

группах с помощью конкретных методик изучается определен
ный аспект развития (например, уровень развития интеллекта). 
В результате получают данные, характерные для этой группы де* 
тей — детей одного возраста или школьников, обучающихся ш 
одной учебной программе.

Исследование путем «поперечных срезов» осуществляете! 
следующим образом. Подбираются относительно однородны 
группы детей, которые отличаются друг от друга по какому-либС 
существенному признаку — по возрасту, полу, времени пребыва
ния в дошкольном учреждении или в школе и т. п. Далее они1 
сравниваются по уровню развития той или иной психологиче
ской характеристики. Положительной стороной данной страте
гии можно считать то, что здесь за сравнительно короткое время 
можно получить статистически достоверные данные о возраст-* 
ных различиях психических процессов, установить, как влияет 
возраст, пол или какой-либо другой из выделенных факторов на 
основные тенденции психического развития.

Есть в этой стратегии и слабые места. Когда исследуются 
дети, стоящие на различных возрастных ступенях, почти ничего 
нельзя узнать о самом процессе развития, о его природе и движу
щих силах;

|>) лонгитюдный метод, который часто называется «продоль- 
исследованием». Здесь прослеживается развитие одного 

ребенка в течение длительного времени. Ясно, что 
и .шизовать такое углубленное и непрерывное изучение многих 

н< 1 1*и очень трудно. Поэтому приходится ограничиваться не- 
h» I м ми им числом испытуемых. Лонгитюдное исследование дает 
возможность установить качественные изменения в развитии 
in мхических процессов и личности ребенка и выявить их причи
ни, позволяет изучить более тонкие тенденции развития, не- 
(мип.шие изменения, происходящие в интервалах, которые не 
ими гываются «поперечными» срезами.

( )сновной недостаток лонгитюдных исследований заключает-
- ч в юм, что их результаты, основанные на изучении небольшого 
■пи па детей, опасно распространять на всех детей. Здесь может 
ом I в преувеличена роль индивидуальных различий и в динами- 
и ив содержании психического развития. Поэтому, как отмеча-
• I видный советский психолог Д. Б. Эльконин, наиболее рацио- 
м.нн.па такая организация исследования, когда сначала путем 
во|растных «срезов» определяется общая тенденция в развитии 
юп или иной психической деятельности, а затем в некоторых
....юротных» пунктах, требующих дополнительного изучения,

проводится продольное исследование.
11ри проведении эксперимента пользуются следующими част

ными методами: беседа, анкетирование, анализ продуктов дея-
и-'и.ности, тестирование.

Нсседа — эмпирический метод получения сведений о человеке 
в оЫцснии с ним, в результате ответов на целенаправленные во
просы  (необходимо: проводить беседу в естественной обстанов- 
| с постараться не быть чужим; подготовить вопросы заранее; 
фиксировать ответы, по возможности не привлекая внимания
lira*дующего; быть тактичным).

\икетирование — метод получения информации о человеке на
• новации ответов на специально подготовленные вопросы, со-
< мвляющие анкету (может быть письменным, устным, индиви-
цаш.пым и групповым).

Анализ продуктов деятельности — метод изучения человека 
•м-ре I анализ (интерпретацию) продуктов его деятельности (ри-
• умки, чертежи, музыка, сочинения, тетради, дневники). Он дает 
псппую информацию о внутреннем мире ребенка, его отноше
нии к окружающему, об особенностях его восприятия и других
< тронах психики. Использование этого метода основывается на 
методологическом принципе единства сознания и деятельности,
• «к паспо которому психика ребенка не только формируется, но и 
проявляется в деятельности. Анализ результатов детского кон-



струирования, учебы, труда, рисования и т. д. значительно обог!| 
щает наши знания о ребенке. При этом нередко именно созда! 
ные им произведения раскрывают такие стороны его психика 
в которые другими путями проникнуть невозможно. Особен!^ 
продуктивно используются детские рисунки. На материале де1 
ских рисунков изучаются познавательные процессы (ощущение, 
восприятие, представления, воображение, мышление), творчЖ 
ские способности ребенка, его личность в целом. При изучении 
детских рисунков анализируются их сюжет, содержание, комшЩ 
зиция, манера изображения, сам процесс рисования (время, за 
траченное на рисунок, степень увлеченности) и т. д.

Особенно важным диагностическим показателем следует счи 
тать цвет, который используется ребенком не столько как изоб 
разительное средство, сколько как способ выражения своего от 
ношения к изображаемому. При этом положительное отноше 
ние выражается в чистых, ярких красках — желтой, оранжевой 
красной, голубой, изумрудно-зеленой. Неприятное изображает; 
ся темными красками.

Анализ детских рисунков дает возможность изучить отношу 
ние детей к окружающим людям. Специальные исследованИ 
показали, что по содержанию, цветовой гамме и стилю детски 
рисунков можно судить и о состоянии их здоровья.

Тестирование — диагностика личностных качеств с помощьй 
тестов. В настоящее время детскими психологами используета 
множество стандартизированных методик, многие тесты требу 
ют стандартизации и адаптации к различным возрастам. Они яв 
ляются незаменимым инструментом для выявления некоторьй| 
индивидуальных особенностей детей и используются в сочетай 
нии с другими методами (беседой, наблюдением, анализом про) 
дуктов деятельности). Но тестирование является лишь констата 
цией действительности, а чтобы изменять, развивать различны^ 
качества личности, необходимо использовать другие методы.

Стратегия наблюдения и констатирующего эксперимент! 
широко распространены в возрастной психологии. Но их огра
ниченность становится все более очевидной по мере того, Kail 
выясняется, что они не приводят к пониманию движущих при
чин психического развития человека. Это происходит потому, 
что эти методы не могут активно воздействовать на процесс раз 
вития, и его изучение идет только пассивно.

В настоящее время интенсивно развивается стратегия фор 
мирующего эксперимента. Основная цель — активное вмешатель 
ство, построение процесса с заданными свойствами. Именно по
тому, что стратегия формирования психических процессов при
водит к намеченному результату, можно судить о его причине;)

1ким образом, критерием для выделения причины развития мо
ле I служить успешность формирующего эксперимента.

----------- - Ллт/ТI W l j r y i v r i i u  j v n v m * . ---------------------------------г-/  •

Нисдением в детскую психологию стратегии формирования 
п.| обязаны JI. С. Выготскому. Он применил свою теорию об 
Hi передо ванном строении высших психических функций для 
|м»рмирования собственной способности запоминания. Лекции
.... лето начинал демонстрацией перед большой аудиторией сво-
йн> умения запоминать 100 и более случайно названных слов.
I и >той цели он использовал вспомогательные средства — свя- 

ii .im .hi каждое слово с названиями городов, исторических лично- 
| 1 СН и т. п.

II. С. Выготский назвал предложенный им метол эксперимен
та п.по-генетическим, так как он искусственно вызывает и созда- 
■ I мистический процесс психического развития.

P.I шичают лабораторный и естественный эксперимент. Лабо- 
ршорный эксперимент проводится в специально созданныхусло- 
HiitiH, с аппаратурой; естественный эксперимент проводится 
и онычных условиях обучения, жизни, труда, но со специальной 
п ч организацией, с изучением результатов.

Любой вид эксперимента включает в себя следующие этапы:
постановка цели;
планирование хода эксперимента;
проведение эксперимента (сбор данных);
анализ полученных экспериментальных данных;
иыводы, которые основываются на анализе эксперимен-

I.пп.in,IX данных.
И формирующем эксперименте выделяются 3 этапа.
I Констатирующий (используя различные методики, необхо- 

1 ( 1 мо иыяснить исходные особенности психики учащихся). На 
.....оме этих результатов составляются формирующие и развиваю
щие приемы.

* Формирующий (в процессе которого реализуются формирую-
шис и развивающие приемы).

\ Контрольный этап. Его задача — оценить эффективность
п ре (умьтативность проделанной формирующей работы.

< равнивая результаты, полученные на констатирующем 
и контрольном этапах работы, можно выяснить: правильные ли 
приемы применялись и насколько эти приемы улучшили разви-
i u c m o c  качество?

( )еобое значение формирующей стратегии заключается в том,
•I м » I la ее основе создаются эффективные методы не только изуче
нии, но и воспитания и обучения детей. Стратегия формирова
н и я психических процессов — одно из достижений возрастной 
I и ихологии, благодаря которой возникли многие учения о пси-



хическом развитии, удалось проникнуть в суть психического ра 
вития ребенка. Но это не означает, что другими методами м о ж р  

пренебречь. Любая наука идет от феномена к раскрытию ei 
природы.

Исторический анализ понятия «детство»

Сегодня любой образованный человек на вопрос о том, 41 
такое детство, ответит, что детство — это период усиленного раз 
вития, изменения, обучения. Но только ученые понимают, чт 
это период парадоксов и противоречий, без которых невозможн 
представить себе процесс развития.

Человек, появляясь на свет, наделен лишь самыми элементар 
ными механизмами для поддержания жизни. По физическом 
строению, организации нервной системы, по типам деятельно 
сти и способам ее регуляции человек — наиболее совершенно 
существо в природе.

Однако по состоянию на момент рождения в эволюционно 
ряду заметно падение совершенства — у ребенка отсутствуют к! 
кие-либо готовые формы поведения. Как правило, чем вы 
стоит живое существо в ряду животных, тем дольше длится е 
детство, тем беспомощнее это существо при рождении. Тако 
один из парадоксов природы, который предопределяет истори 
детства.

Д. Б. Эльконин, описывая историю детства, пишет: «На пр 
тяжении всей человеческой истории исходный пункт детско 
развития оставался неизменным. Ребенок вступает во взаим 
действие с некоторой идеальной формой, т. е. с достигнутым о 
ществом уровнем развития культуры, в котором он родился. Э 
идеальная форма все время развивается и развивается скачкоо 
разно, т. е. меняется качественно» (Эльконин Д. Б., 1995). П 
этому люди разных эпох отличаются друг от друга, и, как еле 
ствие, коренным образом должно меняться и онтогенетическ 
развитие психики, причем не только в его верхних стадия 
а с самого начала и до самого конца. В процессе историческог 
развития детства к нему не только прибавляется еще один вре 
менной отрезок (как появление юношества связано с усложне 
нием профессиональных функций работающего), но и бывши 
ранее отрезки качественно изменяются.

Вместе с усложнением жизни общества положение ребенка 
в нем существенно изменяется. Так, на ранних ступенях разви
тия человеческого общества овладение ребенком орудиями труг 
происходит путем его непосредственного включения в произ 
водственный процесс (например, при обработке почвы дети д



нот вслед за взрослыми более легкую работу). На последующих 
у пенях из-за усложнения орудий труда и производственных от
мщений появляется необходимость выделения процесса овла- 
•ния ими. Появляется этап обучения. Чем сложнее орудия тру- 
I, тем более продолжителен этот этап.
Д. Б. Эльконин периоды развития детства увязал с периодиза

ций развития. (Эти исследования не были опубликованы и пе-
I пиотся по материалам лекций.)

Нетрудно спрогнозировать следующий период детства, где 
|»я штельным для развития общества будет всеобщее высшее

Социально-экономическое 
развитие общества Периоды детства

Первобытнообщинный строй. При
т к и : слабое развитие производитель- 
i.iч сил, нет излишков продуктов, сла- 
I.H производственные отношения, 
ормить неработающих нечем. Как 
it in.ко дети встают на ноги, они начи- 
|,|юг работать

Младенчество и овладение прими
тивными орудиями труда

Усложняются орудия труда (луки, 
м и , топоры). Становится больше 
I н m гп для существования, можно 
цюкормить какую-то часть населения 
I необходимо научить детей владеть 
in I ними орудиями труда

Младенчество и период овладения 
орудиями труда, появляются пер
вые учителя, зачастую это более 
старшие дети. Этот этап можно на
блюдать в существующих сегодня 
племенах

I Мпннление классового общества. 
1|пинаки: разделение орудий произ-
........на и быта, усложнение общест-
|. iim.ix отношений, появление норм 
| праиил поведения для каждого co
in енаюго слоя

Период детства расширяется. В нем 
ребенок овладевает орудиями быта 
и получает производственную под
готовку. Впервые здесь появляется 
игра как овладение отношениями 
между людьми

I Машинное производство. Требуют- 
•I »■ и.инфицированные рабочие. Вэпо- 

»\ Ишрождения появляются школы 
I h i  раЬочих

К предыдущим этапам добавляется 
дошкольное детство и школьное 
обучение (в основном в церковно
приходских школах)

■ Промышленная революция. Требу-
• • м тпеокая квалификация для рабо- 

етниич на производстве

Школьное детство делится на эта 
пы: младший школьник, подросток 
и небольшой этап производствен
ной подготовки. Здесь появляется 
фабрично-заводское обучение, се
милетнее образование

• ■ Научно техническая революция 
v. hi i ncline общественных отнош е
нии

Р И П К  У Р Х 7
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Появляется период усвоения норм и 
правил межличностных отношений, 
который связан с периодом ранней 
юности. Появляются всеобщее деся
тилетнее образование, учебно-про- 
фессиональная деятельность



образование. Развитие компьютерных технологий в настояще< 
время — индикатор грядущих изменений. Но бесконечно ото 
двигать возрастные рамки детства невозможно, и поэтому пере; 
возрастной и педагогической психологией встает задача усовер 
шенствования способов обучения с целью сокращения времеш 
школьной подготовки.

Таким образом, продолжительность детства находится в пря
мой зависимости от уровня материальной и духовной культурь: 
общества и даже отдельных слоев общества. Во многом продол
жительность детства зависит от материального благополучия се
мьи. Чем беднее семья, тем раньше дети начинают трудиться, на-j 
пример в бедных семьях дети трудятся на земле, имеют обязан
ности по дому, ухаживают за младшими детьми.



Глава 2

ТЕОРИИ ПСИХИЧЕСКОГО РАЗВИТИЯ

Биогенетические и социогенетические концепции

Ьольшое влияние на возникновение первых концепций дет-
I I  ого развития оказала теория Ч. Дарвина, впервые четко сфор
мулировавшая идею о том, что развитие, генезис, подчиняется
• и ipeделенному закону. Затем Э. Геккель и И. Мюллер сформу- 
ипровали знаменитый биогенетический закон: в ходе внутриут
робного развития животное или человек повторяет кратко те ста
ти , которые проходит данный вид в своем филогенезе.

И самой биологии этот закон встретил критику.
( Холл сформулировал подобный закон для послеутробного 

I ).1 жития. Основания этой концепции связаны с наблюдениями 
и нетьми: роется ребенок в песочке — это пещерная стадия, вы- 
ис ни ют также стадии охоты, обмена и т. д. Существовали и другие
• и .основания этого закона: например, процессы развития рисун-
1 .1 и истории человечества и в детстве очень схожи, процесс овла
дения речью ребенком связывали с ее историческим развитием 
I \ I .нательный жест, обрывки слов, простые предложения).

Теории психического развития, связанные с идеей повторяе
м ости в этом развитии истории человечества, принято называть 
теориями рекапитуляции, они опираются на идею преформизма.

<' появлением трудов Э. Торндайка и И. П. Павлова перестала 
юсиодствовать идея связывания психического развития только
• p.i жертыванием инстинктов. И. П. Павлов показал, что сущест- 
iiYioi и приобретенные формы поведения, в основе которых ле
м м  условный рефлекс или ряд условных рефлексов. Развитие че- 
'|< те км стало сводиться к проявлениям инстинктов и дрессуре. 
« )iIi.i I м В. Келера на обезьянах привели к открытию интеллекта 
\ ч с  чоиекоподобных обезьян. На этой почве стали появляться тео
рии. согласно которым психика в своем развитии проходит три 
и,нi.i: инстинкта, дрессуры и интеллекта. Эти взгляды хорошо 

про» псживаются в теории развития К. Бюлера. Под влиянием 
| Фрейда он выдвинул в качестве основного принципа развития
III СЮ живого принцип удовольствия.

К Ьюлер связывал три ступени развития, их возникновение 
ис ют,ко с созреванием мозга и усложнением отношений с окру- 
1 .пошей средой, но и с развитием аффективных процессов,
• p.i жи тием переживания удовольствия, связанного с действием. 
I I .i мерном этапе (инстинкта) удовольствие наступает в результа-
I • у/юмлетворения инстинктивной потребности-, т. е. после вы



полнения действия. Появилось понятие «функциональное удо| 
вольствие». Но существует еще предвосхищающее удовольствие 
которое появляется на этапе интеллектуального решения задач! 
При изучении ребенка с помощью зоопсихологического экспе
римента (опыты В. Келера), было замечено сходство примитив* 
ного употребления орудий труда у человека и обезьян. Это ис- 
пользование эксперимента в детской психологии было важны* 
шагом в развитии ее как науки, так как чуть раньше В. Вундт пи
сал, что детская психология вообще невозможна из-за недоступ
ности для ребенка самонаблюдения. И хотя К. Бюлер сам крити-| 
ковал биогенетическую концепцию, его отождествление этапо! 
развития ребенка со ступенями развития животных — еще более 
глубокое проявление концепции рекапитуляции.

И в современных теориях развития сторонники биологиза- 
торских взглядов, отводя ведущую роль в развитии личности че
ловека его природно-биологическому началу, полагают, что ос
новные психические свойства личности как бы заложены в са
мой природе человека, определяющей его жизненную судьбу^ 
Генетически запрограммированными они считают интеллект,] 
аморальные черты характера и др. Допущение преформизма мы| 
видим и в теории Ж. Пиаже, который считает, что созревание 
ума выглядит как нечто биологически детерминированное, и! 
у представителей гуманистической психологии. А. Маслоу, под-J 
черкивая врожденный компонент гуманных потребностей чело-| 
века (любовь, симпатия, уважение), доказывает, что они имеют 
инстинктоидную природу, специфическую для человеческогс 
рода.

Противоположный подход к развитию, психики ребенка на
блюдается в социологизаторском (социогенетическом) направле
нии. Его истоки — в идеях философа XVII в. Джона Локка. Oi 
считал, что ребенок появляется на свет с душой чистой, как вос-1 
ковая доска (или чистый лист бумаги). На этой доске воспита-j 
тель может написать все, что угодно, и ребенок, не отягощенный 
наследственностью, вырастет таким, каким его хотят видеть^ 
близкие взрослые.

Акцентируя в противовес «биологизаторам» другой фактор — j 
социальный, авторы социогенетических концепций полагают,! 
что в поведении человека нет ничего врожденного и каждое его 
действие — это лишь продукт внешней стимуляции. Отсюда, ма-i 
нипулируя внешними раздражителями, можно «изготовить» че
ловека любого склада. Представителем этой концепции является 
американский психолог Дж. Уотсон. Он начал свою научную ре
волюцию, выдвинув лозунг: «Хватит изучать то, что человек ду-  ̂
мает; давайте изучать то, что человек делает!» На передний шш



и исследованиях научения, после вхождения в американскую 
Психологию идеи проведения строгого научного эксперимента,
...... римеру опытов И. П. Павлова, выступила идея сочетания
. т и мула и реакции, условных и безусловных стимулов: был выделен 
ицемснной параметр этой связи. Так возникла ассоцианистиче-
• г .ш теория научения (Дж. Уотсон, Э. Газри).

Когда внимание исследователей привлекли функции безуслов
ною стимула в установлении новой ассоциативной стимульно- 
I" нчгивной связи, возникла концепция научения, в которой глав
ный акцент был сделан на значении подкрепления. Это были кон- 
п. ними Э. Торндайка и Б. Скиннера, получившие название 
-ьихсвиоризм». Поиски ответов на вопрос: зависит ли научение,
I с установление связи между стимулом и реакцией, от таких 
ми тиний испытуемого, как голод, жажда, боль, получивших 
н американской психологии название драйва, привели к более
• ножным теоретическим концепциям научения — концепциям
II Миллера и К. Хала.

< )собым образом преломилась в сознании американских пси- 
so йогов еще одна идея эксперимента Павлова — идея построе
нии нового поведенческого акта в лаборатории, на глазах экспе
риментатора. Она вылилась в идею «технологии поведения», его 
нос I роения на основе положительного подкрепления любого 
.и м. выбранного по желанию экспериментатора поведения 
( I. ( киннер). Столь механистический подход к поведению пол- 
нin п.ю игнорировал необходимость ориентировки субъекта 
и \ « номиях собственного действия, т. е. психического акта.

И классическом бихевиоризме проблема «развитие ребенка»
- in пиально не акцентируется — там есть лишь проблема науче- 
ним па основе наличия или отсутствия подкрепления под влия- 
н нем среды.

I .жим образом, в социогенетических теориях в качестве ос- 
ноипого фактора развития психики рассматривалась среда, ак- 
I пипость ребенка не учитывалась.

Концепция конвергенции 
дн у х  факторов детского развития

Нпсрвые Э. Торндайком, а затем И. П/Павловым был постав- 
'И п вопрос о том, как возникают приобретенные формы поведе
нии ( )казалось, что они возникают не прямо под влиянием на-
• ис/и I ценности, а под воздействием окружающей среды. Но как
• • •• • I носятся среда и наследственность? При попытке ответить на 
юн вопрос возникла теория конвергенции, или теория двух фак-
I "I и ж, разработанная В. Штерном.



В. Штерн — специалист в области дифференциальной психо 
логии, в которой наиболее остро стоит проблема взаимоотноше 
ния биологического и социального. В это же время в психологи, 
существовали две теоретические концепции, одинаково имею 
щие право на существование — эмпиризм («человек — чистая 
доска») и нативизм («существуют врожденные идеи»). Если и: 
двух противоположных точек зрения каждая может опираться н; 
серьезные основания, то истина должна заключаться в их соеди 
нении — так полагал В. Штерн (1922). С его точки зрения, психи 
ческое развитие является результатом конвергенции внутренни 
данных с внешними условиями. Пример тому — игра: окружаю 
щая действительность доставляет материал для игры, а то, ка! 
и когда ребенок будет играть, зависит от врожденных компонен 
тов инстинкта игры. В этой конвергенции ведущее значение 
остается за врожденными компонентами. В. Штерн писал, чт^ 
ни об одной функции, ни об одном свойстве нельзя спрашивать 
происходит ли оно извне или изнутри? Закономерен лишь во! 
прос: что именно происходит извне и что изнутри? Потому чт̂  
в проявлении функции действуют всегда и то и другое, только 
всякий раз в разных соотношениях. -L

В. Штерн, как и другие его современники, был сторонником 
концепции рекапитуляции. Часто упоминаются его слова о томГ 
что ребенок в первые месяцы младенческого периода с еще н< 
осмысленным рефлекторным и импульсивным поведением нахо
дится на стадии млекопитающего; во втором полугодии благодаря 
развитию схватывания предметов и подражанию он достигает ста 
дии высшего млекопитающего — обезьяны; в дальнейшем, овла 
дев вертикальной походкой и речью, ребенок достигает начала 
ных ступеней человеческого состояния; в первые пять лет игрв 
и сказок он стоит на ступени первобытных народов; затем следу 
ет поступление в школу, которое связано с овладением более вы* 
сокими социальными обязанностями, что соответствует вступ> 
лению человека в культуру с ее государственными и экономиче 
скими организациями. Первые школьные годы соответствую 
содержанию античного и ветхозаветного мира, средние клас 
сы — христианской культуре, и только в периоде зрелости дости 
гается духовная дифференциация, соответствующая культур! 
Нового времени. .

Теория конвергенции рассматривает психическое развитие} 
как процесс, который складывается под влиянием икс-элемен 
тов наследственности и игрек-элементов среды. Это самая рас 
пространенная концепция в современной психологии, она соот< 
ветствует здравому смыслу: «яблоко от яблони недалеко падаетлЦ 
и «с кем поведешься, от того и наберешься». Так, английский

Iк ихолог Г. Айзенк считал, что интеллект определяется на 80% 
ммммнием наследственности и на 20% влиянием среды. За рамки 
I омцепции двух факторов развития не удалось выйти и 3. Фрей
му Метод психоанализа позволил ему создать структурную тео- 
1чпо личности, в основе которой лежит конфликт между инстинк- 
Iиииой сферой душевной жизни человека и требованиями об
щее i на. По 3. Фрейду, всякий человек рождается с врожденными 
•' I суальными влечениями. Эта внутренняя психическая инстан
ции «Оно» — под влиянием запретов выделяет из себя маленький 
кусочек «Я». С появлением не только физических запретов, но и 
м< >ральных сентенций развивается новая инстанция «Сверх-Я», ко- 
трли ограничивает наши влечения до самой старости. На «Я »
i .i пя г «Оно» и «Сверх-Я». Это типичная схема двух факторов раз- 

mi him, но она интересна тем, что здесь средовые влияния вытес
ним >1 сексуальные влечения — они находятся с ними в антагонис- 
тческих, противоречивых отношениях.

Чтобы решить проблему взаимоотношения биологического 
и t оциального в процессе развития, нужен был адекватный ме- 
и hi И один из методов был найден в сравнительных исследова- 
IIпих близнецов (близнецовый метод). Близнецы бывают монози- 
Iшимми (М 3 — идентичная наследственность) и дизиготными
I I, t у них разные наследственные основы). Сопоставляя коэф
фициенты различий в развитии детей, поведения, можно судить 
и м ипмоотношении биологического и социального. Как указы-
и.I I Д. Ь. Эльконин, в методологии исследования близнецов есть 
 о неверное допущение: рассматривается только проблема
I I * I мее гвенности или нетождественности наследственного фонда,
I проблему средовых влияний всегда рассматривают как тождест- 
||| иную . Но это методологически порочно, так как не существует
.....он (одинаковой) социальной среды, где воспитываются близ-
И1 иы, — все дело в том, с какими элементами среды ребенок ак- 
|нппо взаимодействует. Поэтому для валидности исследования 
1 1\ кпо иыбирать такие ситуации, в которых уравнение содержит 
h i по, а не два неизвестных. В настоящее время с помощью близ- 
||| Iюного метода изучаются не проблемы развития, а проблемы 
п I и пиидуальных различий (И. В. Равич-Щербо и др.).

Психоаналитические теории детского развития

Психоанализ возник как метод лечения, но почти сразу же был 
щи принят как средство получения психологических фактов, ко- 
mpi.ie стали основой психологической системы.

Диализ свободных ассоциаций пациентов привел 3. Фрейда 
I им иоду, что болезни взрослой личности сводятся к пережива-



ниям детства. Два открытия 3. Фрейда — открытие бессознЖни и генитальные органы. Здесь сексуальность в отличие от 
тельного (пациенты не осознавали то, что говорили) и открьЯцю »ротичной двух первых периодов становится предметной, 
тие сексуального начала (детские переживания, такие как лю ! I* рмые люди, которые привлекают внимание ребенка, это ро- 
бовь и ненависть к отцу или матери и др., имеют сексуальнуЯпнемп. Либидонозную привязанность к родителям противопо- 
природу) — составляют основу теоретической концепции п си !"-м о ю  пола 3. Фрейд назвал «Эдиповым комплексом» для маль- 
хоанализа. I  )(МЖ и <<КОМплексом Электры»  для девочек. В греческом мифе

В последней модели личности 3. Фрейд выделил три основньЯ-пире Эдипе, убившем своего отца и женившемся на матери, 
компонента: «Оно», «Я » и «Сверх-Я». «Оно» — наиболее прими* • i*i . i i , по мнению 3. Фрейда, ключ к сексуальному комплексу, 
тивный компонент, носитель инстинктов, «бурлящий котел вле1* * п.чпк испытывает влечение к матери, воспринимая отца как 
чений». Будучи иррациональным и бессознательным, «О н о* "••« рпика, вызывающего одновременно и ненависть, и страх, 
подчиняется принципу удовольствия. Инстанция «Я » следуе# >> порождение от «Эдипова комплекса» совершается в конце 
принципу реальности и учитывает особенности внешнего мира! " " || стадии под влиянием страха кастрации, который вынуждает 
его свойства и отношения. «Сверх-Я» служит носителем мораль!г- 1 »( пка отказаться от влечения к матери и идентифицировать 
ныхнорм, выполняет роль критика, цензора личности. П осколЛ  - • (ш с отцом, и после этого полностью дифференцируется ин
ку требования к «Я » со стороны «Оно», «Сверх-Я» и реальностЖ i пиния «Сверх-Я».
несовместимы, неизбежно его пребывание в ситуации конфликт /чтентная стадия (5—12лет). Снижение полового интереса, 
та, создающего невыносимое напряжение, от которого личности I Т импеская инстанция «Я » полностью контролирует потребно- 
спасается с помощью специальных «защитныхмеханизмов» — ш  • m О н о», энергия либидо переносится на освоение общечело- 
ких, например, как вытеснение, проекция, регрессия, сублимаН •" ческого опыта, на установление дружеских отношений со 
Ция. Только сублимация является механизмом, приемлемым длЯ • и» рс i никами и взрослыми за пределами семейного окружения, 
индивида и общества, в котором он живет. 1  / , читальная стадия (1 2 -1 8 лет). По мнению 3. Фрейда, под-

Личность, по 3. Фрейду, — это взаимодействие взаимно n o l  ...... . стремится к одной цели — нормальному сексуальному
буждающих и сдерживающих сил. Все стадии психического разв ношению, все эрогенные зоны объединяются. Если осуществле- 
вития он сводит к стадиям преобразования и перемещения п !  ши нормального сексуального общения затруднено, тогда мож- 
различным эрогенным зонам либидозной, или сексуальной * и • п.инподать феномены фиксации или регресса к одной из пре-
энергии. |  |,.о,ущих стадий. Н а  э т о й  стадии инстанция «Я » должна бороться

Оральная стадия (0—1 год). Основной источник удовольствия upoiпн агрессивных импульсов «Оно», которые вновь дают о се- 
сосредоточивается на зоне активности, связанной с кормлением! man,.
Делится на две фазы: ранняя — действия сосания, поздняя -Л  11орм альное развитие происходит с помощью механизма суб
укус. Источник неудовольствия связан с невозможностью м ате! шм.шии. Другие механизмы порождают патологические харак- 
ри удовлетворять все желания младенца по первому требованию! . • ры
На этой стадии «Я» постепенно дифференцируется от «Оно». Концепция развития 3. Фрейда — это динамическая концеп-

Анальная стадия (1—3 года). Состоит из двух фаз. Либидо к о н ! mm н которой впервые показано, что для развития человека 
центрируется вокруг ануса, который становится объектом в н и ! • ыипое значение имеет другой человек. Л. С. Выготский ценным 
мания ребенка, приучаемого к опрятности. «Я» ребенка обучает! и пой концепции считал установление факта подсознательной 
ся разрешать конфликты, находя компромиссы между стрем ! • iIй меняемости ряда психических явлений (в частности, невро- 
лением к наслаждению и действительностью. На этой стадиЛ • н и факта скрытой сексуальности, но справедливо критиковал 
полностью образована инстанция «Я», и теперь она способна конт-1 мр« крашение сексуальности в метафизический принцип, кото- 
ролировать импульсы «Оно». Социальное принуждение, наказа-1 im.hi проник в разные ветви психологии, 
ние родителей, страх потерять их любовь заставляют ребенка! I',» житие психоанализ получил в работах дочери 3. Фрейда 
мысленно представлять себе запреты. Таким образом, начинает! Nmn.i Фрейд.
формироваться «Сверх-Я». ( )ц  ̂ придерживалась классической для психоанализа структу-

Фаллическая стадия (3—5 лет) характеризует высшую стеЛ  ры ... . пости, но в инстинктивной ее части вьщелила сексуальную
пень детской сексуальности. Ведущей эрогенной зоной станов и шрсссивную составляющие (психоаналитический закон бипо-



лярности). Каждая фаза развития ребенка, по мнению А. Фре! 
есть результат разрешения конфликта между внутренними И1 
тинктивными влечениями и ограничительными требования! 
внешнего социального окружения. Детское развитие она pf 
сматривает как процесс постепенной социализации ребенка, поа 
чиняющийся закону перехода от принципа удовольствия к принцщ 
пу реальности. Продвижение ребенка от одного принципа к др 
гому не может наступить раньше, чем различные функции «, 
достигнут определенных ступеней развития. С развитием па 
ребенок может действовать на основе опыта и предвидения, прпи 
ретение речи делает его членом общества, логика способствует л  
ниманию причины и следствия, и тогда приспособление к требов 
ниям окружающего мира становится осознанным и адекватным.

Становление принципа реальности и мыслительных проце! 
сов открывает путь для новых механизмов социализации: подр! 
жания, идентификации, интроекции, способствующих образ! 
ванию «Сверх-Я». Именно возникновение этой инстанции озн; 
чает для ребенка решающий прогресс в социализации.

Наблюдения за детьми приводят к выводу, что индивидуал^ 
ные пристрастия и антипатии матери оказывают существенж 
влияние на развитие ребенка.

По глубокому убеждению А. Фрейд, негармоничное личное! 
ное развитие основывается на многих причинах. Это и неравнс 
мерный прогресс по линиям развития, и неравномерно длящи< 
ся регрессии, и особенности обособления внутренних инста^ 
ций друг от друга, и формирование связей между ними, и многс 
другое. «При этих обстоятельствах не удивительно, что индиви 
дуальные различия между людьми столь велики, отклонениям 
прямой линии развития заходят так далеко и определения стро 
гой нормы так неудовлетворительны. Постоянные взаимовлия 
ния прогресса и регресса приносят с собой бесчисленные вариа 
ции в рамках нормального развития».

Анализ движущих сил и условий развития
в психоаналитических теориях
Проведенный С. Д. Смирновым анализ движущих сил и услови, 

развития личности, представленный в широко известных зарубеж 
ных концепциях, показывает, как трактуются эти силы и условия:

— по 3. Фрейду, основой индивидуального и личностной 
развития являются врожденные влечения и инстинкты, где едиц 
ственным источником психической энергии признаются биоло 
гические влечения (либидо);

— по К. Юнгу, развитие есть «индивидуализация» как диф| 
ференциация от общности. Конечная цель индивидуализации

Iи шжение высшей точки «самости», целостности и полного
пин тва всех психических структур;

по А. Адлеру, человеку от рождения присуще «чувство общ
ий I и» или «общественное чувство», которое побуждает его вой- 
н н общество, преодолеть чувство собственной неполноценно- 
I и, обычно возникающее в первые годы жизни, и добиться пре- 

н и чодства за счет разного рода компенсаций;
по К. Хорни, основной источник энергии для развития 

tin пости — чувство беспокойства, неуютности, «коренной тре- 
(Iи i f  и порождаемое им стремление к безопасности и т. д.

Эпигенетическая теория личности Эрика Эриксона

I гория Э. Эриксона возникла из практики психоанализа. 
Принимая структуру личности 3. Фрейда, он создал психоанали
тическую концепцию об отношениях «Я » и общества. Обратив вни- 
мппие на роль «Я » в развитии личности, Э. Эриксон перенес уда- 
|ц mu- с «Оно» на «Я». По его мнению, основы человеческого «Я »
* щи пится в социальной организации общества. Применяя пси-
 * .шиз в послевоенной Америке, он видел различные явле
нии тревожность, апатию, жестокость, смятение — какрезуль- 
I 11 in > (действия сложного периода войны на личность.

> )риксон принимает идею неосознанной мотивации, при- 
.... унт психоанализе, но посвящает свои исследования главным
"ii|u юм процессам социализации.

С. к юты Э. Эриксона знаменуют собой начало нового пути ис-
• и юнапия психики — психоисторического метода, который 
и|н in ганляет собой применение психоанализа к истории. Этот
»...... I I ребует равного внимания как к психологии индивида, так
и I характеру общества, в котором живет человек. Э. Эриксон 
про.имитировал биографии Мартина Лютера, Махатмы Ганди,
I - рилрда Шоу и др. Э. Эриксон проводил полевые этнографиче-
• I in исследования воспитания детей в двух индейских племенах и 
п р и ин  и к выводу, что стиль материнства всегда определяется тем, 
но именно ожидает от ребенка в будущем та социальная группа,
......... он принадлежит. Если индивид отвечает ожиданиям
........ ina, он включается в него, и наоборот. Эти соображения
.....и и основу двух важных понятий его концепции — «группо-
мои идентичности» и «эго-идентичности».

/ /• утишая идентичность формируется благодаря тому, что с пер-
......  him жизни воспитание ребенка ориентировано на включе-
ии1 п о  и данную социальную группу, на выработку присущего 
| инти ipynnc мироощущения. Эго-идентичность формируется 
и ip I он-IIiaю с групповой идентичностью и создает у субъекта



чувство устойчивости и непрерывности своего «Я », несмотря 
те изменения, которые происходят с человеком в процессе < 
роста и развития.

Э. Эриксон выделил стадии жизненного пути личности, 
каждой из них характерна специфическая задача, которая 
двигается обществом. Решение этой задачи зависит от уже до§ 
тигнутого уровня психомоторного развития индивида и от 
щей духовной атмосферы общества.

Стадии жизненного пути личности (по Э. Эриксону)

Старость
интеграция
разочаровани 
в жизни

Зрелость твор
заст

- ---- -
чество
ОЙ 1

Молодость интимность
изоляция

Подростковый возраст 
(латентная ст.) идентичность

диффузия идентичности
Ш кольный возраст 
(латентная ст.) достижение

неполноценность
Возраст игры 
(фаллическая ст.)

инициативность
чувство вины

Ранний возраст 
(анальная ст.)

автономия
сомнение, стыд

Младенчество 
(оральная ст.)

------------- —■
доверие
недоверие

:«  « л » ,  несмотря*.и ни и едет к состоянию острой диффузии идентичности, со-
человеком в процессе А  пишет основу специальной патологии юношеского возраста.

I » )риксон ввел в психологию понятие ритуализации. Ритуа- 
Щтщии и человеческом поведении — это основанное на согла- 

• инк мчаимодействие по меньшей мере двух людей, которые 
iviji инимжляют его через определенные интервалы времени в по- 
офн|н||о|цихся обстоятельствах (ритуал взаимного узнавания, кри- 

»*|. 1 1  uii, драматический и другие ритуалы); оно имеет важное 
мчепие для «Я » всех участников. В процессе развития личности 

||i I у<1 >ii .i 1ый элемент, однажды возникнув, последовательно 
Ни «чается в систему, возникающую на более высоких уровнях,
......... существенной частью последующих стадий. В случае
|т|.фу mu идентичности, когда молодой человек не может найти 
•ни' место в жизни, усиливаются стихийные ритуализации, ко- 
*ipi.n е о  стороны выглядят вызывающе и сопровождаются H a -

м. ни дми посторонних людей.
I оннсиция Э. Эриксона называется эпигенетической концеп

ции тенного пути личности. Согласно эпигенетическому

Формирование всех форм идентичности сопровождается кри 
зисом развития. Юношеский возраст, как считает Э. Эриксон, 4 
наиболее важный период развития, на который приходится ос 
новной кризис идентичности. За ним следует либо обретени 
«взрослой идентичности», либо задержка в развитии, т. е. диф 
фузия идентичности. j

Интервал между юностью и взрослым состоянием, когда мо| 
лодой человек стремится (путем проб и ошибок) найти свое мес1 
то в обществе, Э. Эриксон назвал «психическим мораторием». Ост 
рота этого кризиса зависит как от степени разрешенности боле* 
ранних кризисов (доверия, независимости, активности и др.)Я 
так и от всей духовной атмосферы общества. Непреодоленные

||Н II
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что растет, имеет общий план. Исходя из этого общего
I. рд шиваются отдельные части. Причем каждая изнихиме- 
iiHuiec благоприятный период для преимущественного раз- 
I I д к происходит до тех пор, пока все части, развившись, не 

•рмируют функциональное целое.
•шиспетические концепции противостоят преформистским 

ииим. гак как подчеркивают роль внешних факторов в воз- 
iiniu пии новых форм и структур. Сточки зрения Э. Эриксо- 
|ц н педовательность стадий — это результат биологического 

идппя, но содержание развития определяется тем, что ожи-
. .и чепоиска общество.
• о м > Ориксон признавал, что его периодизацию нельзя рас- 

м мринди. как теорию личности, это лишь ключ к построению 
и nil 1 СорИИ.

lot»/)ия социального научения

I "нпепция социального научения показывает, как ребенок 
1ри< 11 in допивается в современном мире, как он усваивает при-
•.....к и нормы современного общества. Представители этого
нн1р:||И1 чтя  считают, что наряду с классическим обусловлива- 
пи ч п операптным научением существует также научение путем 
)тнт,1ции. подражания. Такое научение стало рассматриваться 
it mi рнI .ни кой психологии как новая, третья, форма научения. 
| • *1 4 1 1 1 1 » начала надо подчеркнуть, что в теории социального на



учения проблема развития поставлена с позиции первонач!
ного антагонизма ребенка и общества, заимствованной от ф)
дизма, и отметить некоторые важные частные достижения 
концепции.

Так, А. Бандура правильно и своевременно выступил прс 
переноса данных, полученных на животных, на анализ челе 
ческого поведения. Он считал, что награда и наказание недо< 
точны, чтобы научить новому поведению. Дети приобретают i 
вое поведение благодаря имитации модели. Научение проис! 
дит через наблюдение, имитацию (подражание авторитета! 
образцам) и идентификацию (процесс, в котором личность 
имствует мысли, чувства или действия от другой личности, 
ступающей в качестве модели). ■

Бандура провел немало лабораторных и полевых исследо! 
ний, посвященных детской и юношеской агрессивности. Де 
показывали фильмы, в которых были представлены образцы 
ведения взрослого (агрессивные и неагрессивные), имевшие 
личные последствия (вознаграждение или наказание). П< 
просмотра фильма дети играли с игрушками. В результате arpt 
сивное поведение у детей, смотревших фильм, было боль) 
и проявлялось чаще, чем у детей, не смотревших фильма. Е< 
в фильме агрессивность взрослых поощрялась, то и в игре дет 
она проявлялась чаще, и наоборот.

Бандура включает в схему «стимул — реакция» четыре промеэ 
точных процесса для объяснения того, как подражание модели п| 
водит к формированию у субъекта нового поведенческого акта:

— внимание к действию модели;
— память о воздействиях;
— двигательные навыки, позволяющие воспроизвести 

денное;

— мотивацию, определяющую желание ребенка выполн] 
то, что он видит.

Отсюда видно, что Бандура признает роль когнитивных (] 
знавательных) процессов в становлении и регуляции поведе] 
на основе подражания.

Известный американский психолог Р. Сирс предложил при 
цип диадичесгсого анализа развития личности. Поскольку действ! 
каждого человека всегда зависят от другого и ориентированы 
него, то многие свойства личности первоначально формирую' 
в так называемых «диадических ситуациях». Диадические от* 
шения — это отношения ребенка и матери, учителя и ученик 
отца и сына и т. д. По мнению Р. Сирса, нет строго фиксирова) 
ных и неизменных черт личности (например, агрессивности v 
доброжелательности). Соответствующее поведение всегда за]

II hi личностных свойств другого члена диады, практика дет- 
 моспитания определяет природу детского развития. Он вы
пи фи фазы развития ребенка:

фаза рудиментарного поведения — основывается на врож- 
finii.iv потребностях и научении в раннем младенчестве;

фаза первичных мотивационных систем — основывается на 
In  'и пип внутри семьи (основная фаза социализации);

фаза вторичных мотивационных систем — основывается на
кун пии вне семьи.

< )птода мы видим, что влияние родителей на воспитание ре-
И1 М I'. Сирс считает главным в процессе социализации.

I In I*. Сирсу, центральный компонент научения — это зависи- 
||м м. I. е. потребность ребенка, которую нельзя игнорировать, 

in пчопнализе показано, что психологическая зависимость от 
и м | >п нозникает очень рано. Но пик зависимости приходится на 
Мнпкч* детство. Сирс выделил пять форм зависимого поведения:

I ) поиск вегетативного внимания»: привлечь внимание с по- 
ймпи.юссор, разрыва отношений, неповиновения. Эта форма за- 
!!• имости — прямое следствие низких требований и недостаточ-

lti.ii «и раничений по отношению к ребенку;
') поиск постоянного подтверждения»: извинения, просьбы,

III  .....их обещаний или поиск защиты, комфорта, утешения.
jlht форма связана с высокими требованиями достижений со
■оропы обоих родителей;

U поиск позитивного внимания»: поиск похвалы, желание 
ийню'пн ься в группу или, наоборот, стремление выйти из груп- 
}н I M.I форма возникает при терпимости матери по отношению 
| lioitrm-пию дочери, но нетерпимости по отношению к агрес-

....... му поведению;
I» форма поведения, которую автор назвал «пребыванием no

lo in и». /////•>, — это постоянное присутствие ребенка возле другого 
|pi «и in .1 пли группы детей (взрослых). Это одна из форм «незре- 
[ч  пассивного проявления в поведении положительной по
I (ии му направлению зависимости;

• > п/шкосновение и удержание». Проявляется в виде неагрес-
.......о т  прикосновения, удерживания или обнимания других.
..... . «незрелого» зависимого поведения.

N * пгч каждого метода воспитания, подчеркивает Р. Сирс, за-
•.....  «о умения родителей найти средний путь. Правилом долж-
•И1 . t.iи. пи слишком сильная, ни слишком слабая зависимость; 
t o t . и и 1 1 1 ком сильная, ни слишком слабая идентификация.

Г..... поощрения и наказания в формировании нового поведе-
.......... иергая все попытки объяснить поведение человека на ос-
.... . мпутренних побуждений, отмечал Б. Скиннер. Главное по-



нятие концепции Б. Скиннера — подкрепление, т. е. увеличе 
или уменьшение вероятности того, что соответствующий акт 
ведения повторится снова. Подкрепление и награда — не т 
дественные понятия. Подкрепление усиливает поведение, 
града не обязательно способствует этому.

Подкрепление может быть положительным и отрицательн* 
первичным (пища, вода, холод) и условным (деньги, знаки л| 
ви, внимания и т. д.). Скиннер выступает против наказания, 
личая его от отрицательного подкрепления. Наказание, по i 
мнению, не может дать устойчивого и продолжительного эфф( 
та. Игнорирование плохого поведения ребенка может зг 
наказание.

Ассимилировав достижения в теории социального наученж, 
и в особенности идеи Сирса и Скиннера, Дж. Гевирц о с н о в » 
свое внимание уделил изучению условий возникновения 
циальной мотивации и привязанности младенца к взросл  ̂
и взрослого к ребенку. Источниками мотивации поведения 
бенка служат стимулирующее влияние среды и научение на 
нове подкрепления, необходимо учитывать, при каких услов 
данная стимуляция воздействует на ребенка. Разнообразные \ 
акции младенца — улыбка, смех, вокализации — служат полой 
тельными подкрепляющими стимулами для поведения роди1 
лей: таким образом младенец может формировать, а затем ко* 
ролировать разнообразные виды поведения своих родителей.

Дж. Уайтинг с коллегами, продолжив известные (кросскуя 
турные) исследования М. Мид, показал плодотворность сравЛ  
тельного изучения детей в разных культурах. Изучив в культур 
способы ухода за младенцами, исследователи пришли к выво|
о детерминирующем влиянии этих аспектов жизни ребенка 
его восприятие мира. 1

У. Бронфенбреннер выдвинул идею о том, что результаты и 
ротких лабораторных экспериментов с детьми должны быть пр 
верены в длительных исследованиях естественного хода детско 
развития, в которых должны быть учтены факторы воспитан! 
в семье и группе сверстников. Особое внимание ученый уделя 
анализу структуры семьи и других социальных институтов ю 
важнейших факторов развития поведения ребенка. i

У. Бронфенбреннер исследовал происхождение феноме\ 
«возрастной сегрегации» в американских семьях, который проя| 
ляется в неспособности молодых людей найти свое место в жм 
ни общества. При этом человек чувствует себя оторванным ( 
окружающих его людей и даже враждебным к ним, найдя люб1 
мое дело, он не получает удовольствия от работы, и интерес к н< 
быстро угасает.

Корми отчуждения ученый видит в особенностях современ-
<ill ( емьи:

работа матерей; 
рост количества разводов;
дефицит общения детей с отцами из-за постоянной заня-

III in проблемами работы;l l p U U J I V / M t t m n

ia груднение общения с родителями из-за появления теле
ки юра, отдельных комнат;

редкое общение с родственниками и соседями.
'Ь юрганизующие силы зарождаются первоначально не в са- 

п111 емье, а в образе жизни всего общества.
И основе теории социального научения лежат схема «сти- 

!И реакция» и учение 3. Фрейда. Американские ученые взяли 
*1'рейда его социальную сердцевину: отношения между «Я » 

II нош ее I вом. Фрейд и бихевиоризм скрещиваются не в проблеме 
jMtto \ .пп.пости, не в проблеме инстинкта, а в подчеркивании ро
им тонального в развитии ребенка. Однако социальное в бихе- 
иннри ние понимается как одна из форм стимуляции, вызываю- 
|ц| м п овед ен и е , как одна из форм подкрепления, поддерживаю-

Лмм.1 ею.
концепция социального научения показывает, как ребенок 

мри* пособливается в современном мире, как он усваивает при
м и  о  и , нормы общества.

П/юблема развития мышления
и / шнних работах Ж. Пиаже

« Иннам задача, стоящая перед Пиаже, была направлена нарас- 
kftwiiuc психологических механизмов целостных логических струк- 
Ж1/' но сначала он выделил и исследовал более частную проб
ному изучил скрытые умственные тенденции, придающие 
м  и - пи иное своеобразие детскому мышлению, и наметил меха
ми imi.i ич мозникновения и смены.

I'iii I мотрим факты, установленные Пиаже с помощью клини
нг * •'. <» метода в его ранних исследованиях: содержание и формы 
№ч« И'И мысли. Важнейшие из них: открытие эгоцентрического 
«ир.и п ра детской речи, качественных особенностей детской ло- 
I Mil и, I моеобразных по своему содержанию представлений ре- 
н. ш hi мире.

II in i и е до ван иях детских представлений о мире и физической 
мри'шшпмщ Пиаже показал, что ребенок на определенной сту- 
МН1П pa hi11 i ttи в большинстве случаев рассматривает предме- 
И1 i'ii ими, какими их дает непосредственное восприятие, т. е. он 
•И’ пн Iи I мети в их внутренних отношениях. Ребенок думает, на-



пример, что луна следует за ним во время его прогулок, остана 
вается, когда он останавливается, бежит за ним, когда он убег

Пиаже назвал это явление «реализмом». Именно такой 
лизм и мешает ребенку рассматривать вещи независимо 
субъекта, в их внутренней взаимосвязи. Свое мгновенное в 
приятие ребенок считает абсолютно истинным. Это происхо 
потому, что дети не отделяют своего «Я » от окружающего ми 
от вещей. «Реализм» бывает двух типов: интеллектуальный ( 
бенок уверен, что ветви дерева делают ветер) и моральный (су
о поступке только по внешнему эффекту).

Детские представления развиваются от реализма к объ 
тивности, проходя ряд этапов «партиципации (сопричаст 
анимизма (всеобщего одушевления), артификализма (пон 
мание природных явлений по аналогии с деятельностью че 
века), на которых эгоцентрические отношения между 
и миром постепенно редуцируются. Только путем постеп 
ной дифференциации внутренний мир выделяется и проти 
поставляется внешнему. Дифференциация зависит от то 
насколько ребенок осознал свое собственное положение ср 
вещей.

Пиаже считает, что параллельно эволюции детских предс 
лений о мире, направленной от реализма к объективности, 
развитие детских идей от абсолютности («реализма») к реципр 
ности (взаимности). Реципрокность появляется тогда, когда 
бенок открывает точки зрения других людей, когда он припи 
вает им то же значение, что и своей собственной, когда ме 
этими точками зрения устанавливается соответствие.

Мысль ребенка развивается еще и в третьем направлении 
реализма к релятивизму. Вначале дети верят в существование 
солютных субстанций и абсолютных качеств. Позднее они 
крывают, что явления связаны между собой и что наши оцен 
относительны. Мир независимых и спонтанных субстан 
уступает место миру отношений. Сначала ребенок считает, с 
жем, что в каждом движущемся предмете есть специальный 
тор, который выполняет главную роль при движении объе 
В дальнейшем он рассматривает перемещение отдельного т 
как функцию от действий внешних тел.

Наряду с качественным своеобразием содержания детск 
мысли, эгоцентризм обусловливает такие особенности детс 
логики, как синкретизм (тенденцию связывать все со всем),-со 
ложение (отсутствие связи между суждениями), трансдукц 
(переход от частного к частному, минуя общее), нечувствит 
ность к противоречию и др. У всех этих особенностей детей 
мышления, по мнению Пиаже, имеется одна общая черта, к

мн мкже внутренне зависит от эгоцентризма. Она состоит в том, 
пн ребенок до 7—8 лет не умеет выполнять логические операции 
«им ения и умножения класса.

Отсутствие этого умения наиболее ярко проявляется в том, 
чети определяют понятие. Пиаже экспериментально пока- 

-I. что каждое детское понятие определяется большим числом 
ы нюродных элементов, не связанных иерархическими отноше
ны ми. Например, ребенок, определяя, что такое сила, говорит:
•1 и и.I это, когда можно нести много вещей». Особенно трудно 
•Ии и к у дать определение для относительных понятий — ведь он 
|умш' I о вещах абсолютно, не осознавая (как показывают экспе
рименты) отношений между ними. Ребенок не может дать пра- 
инш.мос определение таких понятий, как брат, правая и левая 
имн >па, семья и др., до тех пор пока не обнаружит, что существу- 

н 1 |ч шыс точки зрения, которые надо учитывать.
Неумение производить логическое сложение и умножение 

Примочит к противоречиям, которыми насыщены детские опре- 
•м и мня понятий. Пиаже характеризовал противоречие как ре- 
iv >ц. I .и отсутствия равновесия: понятие избавляется от противо- 
«• 1НЧ когда равновесие достигается. Критерием устойчивого 
Iнткшссия он считал появление обратимости мысли. Он понимал
• • in I лкое умственное действие, когда, отправляясь от резуль- 

MOHI первого действия, ребенок выполняет умственное дей- 
•iHiii- гммметричное по отношению к нему, и когда эта симмет- 
ИПМ.1Ч операция приводит к исходному состоянию объекта, не 
•ом..и (меняя его. Каждому умственному действию соответствует 
ним. фпчное действие, которое позволяет вернуться к отправ- 
|НМу пункту.

I mi формирования у ребенка подлинно научного мышления,
I in простой совокупности эмпирических знаний недостаточно
...... . к-ппи физического эксперимента с запоминанием полу-
IHHH.I \ ре «ультатов. Здесь необходим опыт особого рода — логи- 
*п ч ,1 (.магический, направленный на действия и операции, со- 
♦••рт.н мме ребенком с реальными предметами.

И . моих ранних работах Пиаже связывал отсутствие обрати
ли I и мысли с эгоцентризмом ребенка. Но прежде чем обратить- 
м ► чара к геристике этого центрального, явления, остановимся 
•ми на миной важной особенности детской психики — феномене
•Iмм. м Iрпчеекой речи.

I In 1 1 г считал, что детская речь эгоцентрична прежде всего по- 
iiiMV -I м> ребенок говорит лишь «со своей точки зрения», и, са
й т  I 'миног, он не пытается стать на точку зрения собеседника, 
'(чн нею пюбой встречный — собеседник. Ребенку важна лишь 
ин h i m ... и. ин тереса, хотя у него, вероятно, есть иллюзия, что его



слышат и понимают. Он не испытывает желания воздейство 
на собеседника и действительно сообщить ему что-либо.

Такое понимание эгоцентрической речи встретило много в 
ражений (JI. С. Выготский, Ш. Бюлер, В. Штерн, А. Айз 
и др.). Пиаже учел их и попытался уточнить феномен: верб 
ный эгоцентризм ребенка определяется тем, что ребенок го 
рит, не пытаясь воздействовать на собеседника, и не осозн 
различия собственной точки зрения и точки зрения других.

Эгоцентрическая речь не охватывает всей спонтанной речи 
бенка. Коэффициент эгоцентрической речи изменчив и завис 
от двух обстоятельств: от активности самого ребенка и от типа с 
циальных отношений, установившихся, с одной стороны, меж. 
ребенком и взрослым и, с другой стороны, между детьми-ровесн 
ками. В среде, где господствуют авторитет взрослого и отношен 
принуждения, эгоцентрическая речь занимает значительное м 
то. В среде ровесников, где возможны дискуссии и споры, проце 
эгоцентрической речи снижается. Независимо от среды коэфф 
циент вербального эгоцентризма уменьшается с возрастом. В т 
года он достигает наибольшей величины: 75% от всей спонтанн 
речи. От трех до шести лет эгоцентрическая речь постепенно уб 
вает, а после семи лет, по мнению Пиаже, она исчезает.

Феномены, открытые Пиаже, разумеется, не исчерпыва- 
всего содержания детского мышления. Значение экспериме 
тальных фактов, полученных в исследованиях Пиаже, состо 
в том, что благодаря им открывается остававшееся долгое вре 
малоизвестным и непризнанным важнейшее психологическ 
явление — умственная позиция ребенка, определяющая его 
ношение к действительности.

Эгоцентризм — разновидность систематической и неосозна
ной иллюзии познания, форма первоначальной центрации yMs
когда отсутствуют интеллектуальная релятивность и реципро'
ность. Поэтому более удачным термином позже Пиаже счит 
термин «центрация».

Изначальный эгоцентризм познания — это не гипертроф" 
осознания «Я». Это, напротив, непосредственное отношен 
к объектам, где субъект, игнорируя «Я », не может выйти из «Я 
чтобы найти свое место в мире отношений, освобожденных 
субъективных связей.

Эгоцентризм показывает, что внешний мир не действует н 
посредственно на ум субъекта, а наши знания о мире — это 
простой отпечаток внешних событий. Идеи субъекта отчаст 
представляют собой продукт его собственной активности. Он 
меняются и даже искажаются и зависимости от господствующе 
умственной позиции.

Пиаже подчеркивал, что снижение эгоцентризма объясняется
• мышлением знания, а трансформацией исходной позиции, 
ш на субъект соотносит свою исходную точку зрения с другими
II 1МОЖНЫМИ.

Переход от эгоцентризма к децентрации характеризует позна- 
и• на всех уровнях развития. Всеобщность и неизбежность это- 
it процесса позволили Пиаже назвать его законом развития.

М it и того чтобы преодолеть эгоцентризм, необходимы два усло- 
нп первое — осознать свое «Я» в качестве субъекта и отделить 
упы к г от объекта; второе — координировать свою собственную 
нчк у фения с другими, а не рассматривать ее как единственно
тможную.

ГI шитие знаний о себе возникает у ребенка, по мнению Пиа- 
•'.Н1 социального взаимодействия. Смена умственных позиций
• v шее I вляется под влиянием развивающихся социальных взаи- 
 пн пений индивидов. Общество Пиаже рассматривает та
им каким оно выступает для ребенка, т. е. как сумму социаль
на to ношений, среди которых можно выделить два крайних 
мин I»11 юшения принуждения и отношения кооперации.

• h ношения принуждения не способствуют смене умственной
о «иппп. Для того чтобы осознать свое «Я », необходимо освобо- 
ИН.1Ч от принуждения, необходимо взаимодействие мнений.
11(» и мимодействие сначала невозможно между ребенком и 
1|и к щам, потому что неравенство слишком велико. Только ин- 
IHIII I i.i . считающие друг друга равными, могут осуществлять 
|м питающий» взаимный контроль. Такие отношения появля-
• о и ( момента установления кооперации среди детей. При коо-
• рирокапии возникает потребность приспособиться к другому 
||ц\ < тлкновение своей мысли с чужой вызывает сомнение 
о* оомшимость доказательства. Благодаря установлению отно- 
" мин кооперации происходит осознание существования других 
очи (рения. Вследствие этого формируются рациональные эле-
.......in иогике и этике.

• п т .  и) важнейших понятий в системе психологических
и <iилом 11 паже — понятие социализации. Будучи с самого нача-
• • \ тес I ком социальным, ребенок социализируется только по- 
I >н< нно ( огласно Пиаже, процесс социализации не регресси-
v i  к наоборот, прогрессирует.

N••11паже, социализация — это процесс адаптации к социаль-
• •п . ре и-, состоящий в том, что ребенок, достигнув определен
ии • vpomni развития, становится способным к сотрудничеству
• с м  им и людьми благодаря разделению и координации своей
• и н ipeniiM и точек зрения других людей. Социализация обуслов
им •■ • оетаюший повооот в психическом развитии ребенка —



переход от эгоцентрической позиции к объективной. Такой ! 
релом в развитии наступает около 7—8 лет. ;Я

До этого периода взаимодействие субъекта с миром вел 
и людей подчиняется законам, которые Пиаже описывает в Tf 
минах биологического приспособления. Он прямо указывш 
что корни умственных операций надо искать в биологии. 'Ш

Каждое внешнее влияние предполагает со стороны субъея 
два дополняющих друг друга процесса: ассимиляцию и акко&1 
дацию. Ассимиляция и аккомодация — корни двух антагонист] 
ческих тенденций, которые проявляются, когда организм вето 
чается с чем-то новым. Ассимиляция состоит в приспособлен! 
объекта к субъекту, при котором объект лишается своих сг! 
цифических черт. Аккомодация, напротив, заключается в пр| 
способлении прежде сформировавшихся реакций субъекта к о(Я 
екту с переходом к новым способам реагирования. По своУ 
функциям эти процессы противоположны. Когда между дву! 
тенденциями устанавливается гармония, появляются обрат! 
мость мысли, освобождение от эгоцентризма. i

Такова гипотеза о развитии интеллекта, которую Пиаже н 
метил в своих ранних работах. Но она представляет собой все] 
лишь один аспект в развитии интеллекта. Здесь изучается, коп 
и при каких условиях ребенок начинает осознавать свою col 
ственную субъективность, отделять субъект от объекта, находи 
место собственной точки зрения в системе возможных други 
понимать реципрокность и относительность этих точек зрени 
Это эволюция интеллекта в аспекте сознания.

В этой гипотезе наибольший интерес представляет первь) 
в истории детской психологии экспериментальный анализ И1 
теллектуальной позиции ребенка — его эгоцентрической у| 
ственной позиции. Открытие эгоцентризма — первое крупн< 
достижение Пиаже в области детской психологии. Оно принеся 
ему как ученому всемирное признание.

Однако в концепции Ж. Пиаже картина развития интеллею 
представлена в отрыве от развития аффективно-потребностне 
сферы. Пиаже выводил всякую последующую ступень в развити 
интеллекта непосредственно из предыдущей, причем предыд) 
щие формы постепенно отмирали и уступали место новой стади 
интеллектуальных операций.

Критикуя теорию Пиаже, JI. С. Выготский отмечает, что Пи! 
же изучает развитие детского мышления независимо от процё< 
сов обучения ребенка. Для него вопросом не техники, а принт 
па является применяемый им метод исследования умственно! 
развития ребенка на материале, совершенно исключающем bcj 
кую возможность учебной подготовки ребенка к решению заш



1н < качение плетется в хвосте у развития, развитие всегда идет 
Кич11 Hi обучения. Развитие и созревание психических функций 
P#i I. шшиются, скорее, предпосылкой, чем результатом обучения.

I Нш питивная теория развития (концепция Ж. Пиаже)

■ И п’ории Ж. Пиаже непротиворечиво объединены представ
шими о внутренней природе интеллекта и его внешних Проявле
нии*
I И т  и гре концепции Ж. Пиаже — положение о взаимодей- 
Imimhi между организмом и окружающей средой, или равнове
сии Ипешняя среда постоянно изменяется, говорит Пиаже, по- 
K|ttiM\ субъект, существующий независимо от внешней среды, 
■цн'мн ini к установлению равновесия с нею. Установить равно- 
|иин' ю  средой можно двумя путями: либо путем приспособле
нии • s i п.с ктом внешней среды к себе за счет ее изменения, либо 
руом п 1менений в самом субъекте. И то и другое возможно толь- 
|н пуи'м совершения субъектом определенных действий. Произ- 
Н" mi действия, субъект тем самым находит способы или схемы 
|mm действий, которые позволяют ему восстановить нарушив- 
ни . . и равновесие. По Пиаже, схема действия — это сенсомо- 
|м|М1 i.i и жвивалент понятия, познавательного умения. Таким 
ttfip.i юм, действие — это «посредник» между ребенком и окру
жи. н 1 1 1 1 м миром, с помощью которого он активно манипулирует 
и «• • перпментирует с реальными предметами (вещами, их фор- 
lioii, . иойствами и т. п.). Развитие схем действий, т. е. познава- 
1 9 *1 1.н о г  ра звитие, происходит «по мере нарастания и усложне
нии Hiii.iiа ребенка по практическому действованию с предмета
ми- .а счет «интериоризации предметных действий, т. е. их 
•ни |щепного превращения в умственные операции (действия, 
ЙМПо'шисмые во внутреннем плане).

I 111 1 , 1 же выделил механизмы этого приспособления.
М. saintзм ассимиляции — это, когда индивид приспосабливает 

Ннпую информацию (ситуацию, объект) к существующим у него 
Нимнм (с I руктурам), не изменяя их в принципе, т. е. включает но- 
И1 i l l ' iiH.ck I в уже имеющиеся у него схемы действий или структу- 
1 -| I 11.трнмер, если новорожденный может схватить палец взрос- 
ми1 и п'юженный в его ладонь, точно так же он может схватить во-
.... . рп in геля, кубик, вложенный ему в руку, и т. п., т. е. каждый
(•.и пн приспосабливает новую информацию к имеющимся схе- 
<ннм и п< мши. Понятие совершенствуется, что позволяет вдаль- 
«н пт. м ра шичать, например, понятия «волосы» и «шуба».

I> ьчио<)(щия — механизм, когда индивид приспосабливает 
ниш прежде сформированные реакции к новой информации,



т. е. он вынужден перестроить (модифицировать) старые cxfll 
(структуры) с целью их приспособления к новой информаЛ 
Например, если ребенок будет продолжать сосать ложечку с 
лью утоления голода, т. е. пытаться приспособить новую сит 
цию к существующей схеме — сосанию (механизм ассимм 
ции), то вскоре он убедится, что такое поведение неэффектна 
и нужно изменить свою старую схему (сосание). То есть модиф 
цировать движение губ и языка, чтобы забрать с ложечки пи 
(механизм аккомодации). Появляется новая схема действия (и 
вое понятие).

Характер взаимоотношений между этими механизмами обуслс 
ливает качественное содержание умственной деятельности чел 
века. Собственно логическое мышление как высшая форма п 
знавательного развития есть результат гармоничного синт< 
между ними. Развитие интеллекта — это процесс вызревай 
операциональных структур (понятий), постепенно выраста 
щих из предметно-житейского опыта ребенка на фоне прояв; 
ния этих двух основных механизмов.

Согласно Пиаже, процесс развития интеллекта состоит 
трех больших периодов, в рамках которых происходят зарожо 
ние и становление трех основных структур (видов интеллекта)

Период сенсомоторного интеллекта (0—2 года). В рамках это 
периода новорожденный воспринимает мир, не зная себя к 
субъекта, не понимая своих собственных действий. Реально д 
него то, что дано ему через его ощущения. Он смотрит, слуша< 
трогает, нюхает, пробует на вкус, кричит, ударяет, мнет, сгиба< 
совершает иные сенсорные и моторные действия. На этой стад| 
развития ведущая роль принадлежит непосредственным ощуш 
ниям и восприятию ребенка. Знания об окружающем мире скл 
дываются на их основе. Исходные и первичные схемы действи 
позволяющие новорожденному установить равновесие в перви 
часы и дни его жизни, — это рефлексы, но, поскольку их мал 
ребенок вынужден их изменять и формировать на этой осно! 
новые, более сложные схемы. На этой стадии происходят стано| 
ление и развитие чувствительных и двигательных структур — се\ 
сорных и моторных способностей.

Интеллектуальное развитие идет от безусловных рефлексу 
к условным, их тренировке и выработке навыков, ребенок сове| 
шает действия по типу проб и ошибок. При этом малыш начин| 
ет предвосхищать развитие новой ситуации, что создает осно! 
для символического, или допонятийного, интеллекта.

Период конкретных операций (2—11/12 лет). В этом возрас! 
происходят постепенная интериоризация схем действий и при 
вращение их в операции, которые позволяют ребенку сравниват



пикать, классифицировать, располагать в ряд, измерять и т. д. 
ни к предыдущем периоде основными средствами умственной 
ти.пости ребенка были предметные действия, то в рассмат- 

иисмом периоде ими являются операции. Рождение операции, 
I ни» но Пиаже, — это предпосылка становления собственно ло- 
•н » кого мышления человека.
I I ии мышление ребенка на стадии сенсомоторного интеллек- 
ирсдстает в виде системы обратимых действий, выполняемых
о рилльно, последовательно, то на стадии конкретных опера- 

•и оно представляет систему операций, выполняемых в уме, но 
ним i.i гельной опорой на внешние наглядные данные.

Центральными характеристиками умственной деятельности 
о» и ка к этот период его познавательного развития являются 
щеп тризм мышления ребенка и представление о сохранении. 

!• нпенгризм мышления обусловливает такие особенности дет- 
||1Мо мышления, как синкретизм, неумение сосредоточиваться 
|М и 1М('нсниях объекта, необратимость мышления, трансдукция 
(h i м.к то го  к частному), нечувствительность к противоречию, 
имп.купное действие которых препятствует формированию ло
мик • кого мышления.

11оииление у ребенка представления о сохранении — это усло- 
и*I• но шикновения обратимости мышления. Именно поэтому 
ц^щснтризм, представление о сохранении и обратимость мышле
ние нкииются диагностическими признаками интеллектуального 

пт I ия ребенка.
Мнутри этого периода Ж. Пиаже выделил дооперациональную 

tmmhiio, которая характеризует интуитивное, наглядное мыш- 
нмпи и иозрасте от 2 до 6/7 лет, и стадию конкретных операций 
I* t 11/12лет).

И рамках дооперациональной стадии формируются образно- 
►имкомические схемы, основанные на произвольном сочетании 
ник и родственных впечатлений («луна светит ярко, потому что 
•мм круглая»). Качественное своеобразие мышления дошколь
ники (< к тавляет эгоцентризм — это скрытая умственная позиция 
............ i .i , суть ее в том, что ребенок видит предметы такими, ка
ши и их дает его непосредственное восприятие. Ребенок рас- 
. и иримасг окружающий мир со своей точки зрения. Он — центр

• it иной, и все вращается вокруг него. Окружающий мир неот- 
щним от «Я » ребенка. Ребенок в этом возрасте не понимает, что 
i мрмпч людей могут быть свои представления о чем-либо, от- 
iH'iiti.H' от его собственных, что возможно существование разных 
нем », ipcnmi, поэтому он не в состоянии взглянуть на объект 
» но шипи другого человека. Ребенок фокусирует внимание толь- 
to in I л кой-то одной стороне объекта, что приводит к неумению



устанавливать логические связи, что хорошо демонстрируется 
опытах, получивших название феноменов Пиаже. Например, п 
переливании воды в более узкий стакан, ребенок утверждает, ч 
воды стало больше. Все подобные опыты показывают, что реб 
нок на этой стадии не может сосредоточиться на изменени 
объекта. Малыш хорошо фиксирует в памяти лишь устойчив! 
ситуации, а процесс преобразования как бы ускользает от неге

Неспособность ребенка мысленно возвратиться к исходной 
пункту своих рассуждений называется необратимостью мышл 
ния — это еще один эффект эгоцентризма. I

Стадия конкретных операций возникает, когда ребенок стан! 
вится способен понять, что два признака объекта (например, d 
форма и количество вещества в нем) не зависят друг от дрч 
(форма стаканов не влияет на количество воды в них). Очевидн 
что мышление ребенка при этом уже не определяется только ва 
можностями восприятия.

У  детей появляются представления о сохранении (веществ 
энергии). Это понятие возникает, как только ребенок начина 
понимать необходимость логической последовательности оп| 
раций. Появление сохранения способствует развитию обратим^ 
сти мышления (способность менять направление мысли, умен^ 
вернуться к исходным данным). Представление о сохранена 
и обратимость мышления — это необходимые условия для кла< 
сификации, группировки предметов, явлений и событий; ш 
понимания противоположности действий сложения и вычип 
ния, умножения и деления.

Период формальных операций (11/12—14/15 лет). В рамк! 
формально-логического интеллекта мыслительные операци 
могут совершаться без опоры на чувственное восприятие кош 
ретных объектов. Подростки способны оперировать абстрактнь 
ми понятиями, у них развиваются навыки научного мышлени 
где главную роль играют гипотезы и дедуктивно-индуктивнь 
умозаключения. Оно позволяет подросткам впервые задать в< 
прос типа «а что будет, если...», проникать в мысли других люде! 
принимать в расчет их точки зрения, мотивы, ценности, идеал!

Наличие развитого формально-логического мышления по: 
воляет подросткам решать задачи в уме, как бы «прокручиваз 
в голове все возможные варианты решения задачи, и только по< 
ле этого опытным путем проверять предполагаемые результать

Основной недостаток этой концепции, по мнению Д. Б. Эл1 
конина, — в невозможности объяснить переходы от одной cti 
дии развития интеллекта к другой. Почему ребенок переходите 
дооперациональной стадии к стадии конкретных операций, a 3i 
тем к стадии формальных операций? В этой ситуации легче все]



oi пагься или на «созревание», или на какие-либо другие силы, 
иг in ние для самого процесса психического развития.

Культурно-историческая концепция

И 1927 г. JI. С Выготский вместе с группой сотрудников 
Л II. Леонтьевым, А. Р. Лурия, А. В. Запорожцем, Л. И. Божо- 
ип и др.) стал проводить развернутую серию эксперименталь- 

•ti.i ч исследований, результаты которых позволили ему в после- 
Ivhhucm сформулировать основные положения культурно-исто- 
/мчо кой теории — теории развития специфических для человека 
Мимических функций (внимания, памяти, мышления и т. д.), 
Имеющих социальное, культурное, прижизненное происхожде
ние и опосредованных особыми средствами — знаками, возни- 
минцими в ходе человеческой истории. При этом знак, с точки 
♦1 « ним Л. С. Выготского, является для человека прежде всего со- 
иишп.ным средством, своего рода «психологическим орудием».
• (пак, — писал он, — находящийся вне организма, как и ору
дие, отдален от личности и служит, по существу, общественным 
и|и,шом или социальным средством».

h i теория противостояла биологизаторскому подходу к че- 
нмш-ку, который был присущ вто время американскому бихевио- 
|мпму и другим теориям.

< (и*дует отметить, что на начальных стадиях создания своей
'ii.ivpno-исторической теории Л. С. Выготский полагал, что 

пигмеи гарные функции» ребенка имеют «натуральный» при
ятно наследственный характер (они еще не опосредованы куль- 
•У|мн.1ми средствами-знаками). Но позже, опираясь на более ши- 
l*oi ни фактический материал, он сделал следующий принци- 
MMMi.ui.ni вывод: «...Функции, обычно считавшиеся наиболее 
и* mi тарными, подчиняются у ребенка совсем другим законам, 
мим на (юлее ранних ступенях филогенетического развития, и ха- 
|м* о |>и |уются той же опосредованной психологической структу- 
ЙиИ Детальный анализ структуры отдельных психических про- 
iiHiiiii . дает возможность убедиться в этом и показывает, что 
•м*. ум-пне о структуре отдельных элементарных процессов дет-
......... ювсдсния нуждается в коренном пересмотре». И суть дела
И юм, -по с самых первыхчасов своей жизни ребенок вступает в от- 
.........иг с ситуацией не непосредственно, но через другое лицо.

I in к уш.гурно-исторической теории поведение человека кар- 
Цнн'ннаю отличается от поведения животных, ибо оно социаль
но но I моему генезису: оно внутренне связано с общением людей 
и и* о 11 >1.1 mi to от исторически возникающих культурных средств 
Ын унрамиспия (речь, математические знаки ит. д.). Л. С. Выгот



cmam<\

ский сформулировал общий генетический закон существовав 
любой психической функции человека, любого психологичес) 
го механизма его поведения (или деятельности): «...Всякая фу  
ция в культурном развитии ребенка появляется на сцену дваж< 
в двух планах: сперва — социальном, потом — психологическ 
сперва между людьми... затем внутри ребенка... Функции спе\ 
складываются в коллективе в виде отношений детей, затем 
вятся психическим функциями личности».

Согласно JI. С. Выготскому, два типа психического развита 
биологическое и историческое (культурное), — представлен!® 
в разделенном виде в филогенезе и связанные отношениями п 
емственности и последовательности, реально существуют в с 
том виде и образуют единый процесс в онтогенезе. В этом в е Я  
чайшее и самое основное своеобразие психического развития 
бенка. «Врастание нормального ребенка в цивилизацию, 
писал ученый, — представляет обычно единый сплав с процессИ**' 
ми его органического созревания».

Идея созревания лежит в основе выделения в онтогенети 
ском развитии ребенка особых периодов повышенного реаги 
вания — сензитивных периодов.

Чрезвычайная пластичность, обучаемость — одна из важне! 
ших особенностей человеческого мозга, отличающая его от моз 
животных. К моменту рождения процесс формирования м оз* 
у животных в основном заканчивается, у человека продолжает^ 
после рождения и зависит от условий развития ребенка.

Положение Выготского, что высшие психические функщ 
образуются в речевом обращении людей, отвергало представл 
ние классической психологии об изначально внутренней прир^ 
де психической деятельности. Положение о том, что высш 
психические функции «врастают извне внутрь», намечало новь 
путь их объективного изучения, что привело к созданию ново 
метода — экспериментально-генетического. Метод был примен 
JI. С. Выготским при исследовании генезиса произвольного bhi 
мания, развития понятий, в исследовании А. Н. Леонтьева «Ра 
витие памяти» и др.

Основные законы психического развития,
сформулированные Л. С. Выготским
• Детское развитие имеет сложную организацию во времен 

свой ритм, который не совпадает с ритмом времени (год в м лИ  
денчестве не равен году жизни в отрочестве).

• Закон метаморфозы в детском развитии (ребенок не про'
то маленький взрослый, а существо с качественно отличной nci 
хикой).

• iaKOH неравномерности развития: каждая сторона в пси- 
ми- ребенка имеет свой оптимальный период развития.

• $акон развития высших психических функций «извне 
liivipi.». Отличительные функции высших психических функ- 
НП опосредованность, осознанность, произвольность, систем- 
м п.; они образуются в результате овладения специальными

ыуипями, средствами, выработанными в ходе исторического 
inn I ия общества (например, логическое мышление появляет- 

н мосле овладения законами формальной логики); развитие 
ii.ii mi их психических функций связано с обучением в широком 
•Mi.it не слова, оно не может происходить иначе как в форме усвое-
1нн мданных образцов.

Обучение — движущая сила психического развития, которое
м оме г :зону ближайшего развития ребенка.

Inna ближайшего развития — это расстояние между уровнем 
инму.пп.ного развития (когда ребенок может действовать само-
и ....гльно) и уровнем возможного развития (когда ребенку не-
щпимшма помощь извне). Зона ближайшего развития определяет 
фуш пии, не созревшие еще, но находящиеся в процессе созре- 
mimiiih 5ону ближайшего развития можно использовать для диа-
|Мо« | мки возраста ребенка.

Г,н i матривая вопрос периодизации психического развития,
'I I Выготский отмечал, что необходимо выделить объективные 
Hi in hi.п I ия, указывающие на изменение возраста и переход ре- 
fh hi ,i па новый этап развития. Он ввел понятия «психологические 
тш»о<>1>(пования» и «социальная ситуация развития» (характер от- 
Ннммппп между ребенком и обществом, которые складываются
И минный период).

I < Выготский считал, что исследование переходов от одного
|tt*| и I о | а |шзвития к другому дает возможность раскрыть внутрен н ие 
мроипюрсчия развития. Центральным моментом при рассмотре
нии шнамики психического развития был для Л. С. Выготского 
him in i социальной ситуации развития. Распад старой и возникно- 
НИ1НГ ос нов новой социальной ситуации развития, по мысли Вы- 
|ии кш о, и составляют главное содержание критических возрастов.

Ми к-ния два пути развития: критический (возникает внезап
но протекает бурно) и литический (спокойный), Выготский за- 
МРI и» *1 го критический период имеет позитивные сдвиги — пе- 
I'Mo I in одних форм поведения к новым формам. Он выделил
и in м I рп лапа:

1> иредкритический 
и ион.-цепня;

' I I рп I ический — идет поиск новых форм поведения; 
h not I критический — отработка усвоенных форм поведения.

отказ от прежних форм отношений



Критический период может быть просто переходным при] 
ответствующей ситуации развития и изменении отношени! 
взрослыми.

JI. С. Выготский выделял в качестве критических перис 
детства возраст около 1 года, 3 лет, 6—7 лет, период новоро) 
ности и подростковый период.

Чередование стабильных и критических периодов 
(по JL С. Выготскому)

Критические 
и литические периоды

Движущие силы 
развития Новообразования

Кризис новорожденно- 
сти. Младший возраст 
(2 месяца — 1 год)

Противоречия между 
максимальной социаль
ностью младенца 
и минимальными 
возможностями обще
ния

Возникновение и н д »  
видуальной психиче-в 
ской жизни, котораяи 
заключается в вы делв 
НИИ взрослого из 1 
нерасчлененного фои

Кризис 1 года. 
Раннее детство 
(1—3 года)

Деятельность «серьез
ная игра», предметно
орудийная

Жест, ходьба, речь а

Кризис 3 лет. 
Дошкольный возраст 
(3—7 лет)

Тенденция к эмансипа
ции (отделению 
от взрослого) и тенден
ция не к аффективной, 
а волевой форме 
поведения

Возникновение «Я са!

Кризис 7 лет. 
Ш кольный возраст 
(8—12 лет)

Утрата детской не
посредственности из-за 
дифференциации 
внутренней и внешней 
жизни

Возникновение обоб «  
щений, логики чувств 
переживания приобр® 
тают смысл, появля- ■ 
ется самооценка 1

Кризис 13 лет. 
Пубертатный возраст 
(14—18 лет)

Чувство взрослости — 
ощущение своей 
личности

Развитие самосознани

Многие теории JI. С. Выготского остались незаконченными,] 
не потеряли своего значения в возрастной психологии. Пробле» 
выдвинутые ученым еще в 30—40-х гг., разрабатываются до сих Ы

Концепция психического развития ребенка 
Д. Б. Эльконина

Ценность этого подхода состоит в том, что автор попытг 
охватить и связать между собой два основных вектора разви! 
ребенка:



I  !) первый вектор характеризует взаимоотношения ребенка 
I  Миром вещей, что предполагает познание и овладение предмет
ным миром;
I  )) другой вектор характеризует взаимодействие ребенка с ми- 
1мм иодей.
р  Д. I). Э льк о н и н  считает, что деятельность ребенка внутри этих 
llivs векторов представляет единый процесс, в котором форми- 
Ктсм  личность. Однако в ходе развития этот единый по своей 
тифоде процесс раздваивается. В каждом возрастном периоде 
Ьни и вектор доминирует над другим, а в рамках следующего воз- 
|f" т о ю  этапа они как бы меняются местами. Именно сменадо- 
Кш пирующего вектора на субдоминантный и определяет начало 
llniioio возрастного этапа в психическом развитии ребенка. По 
■йогму психологическому содержанию вектор есть не что иное, 
K|Mt деятельность, присущая ребенку в данный момент, другими 
■шимми — ведущая деятельность ребенка. При этом наличие ве- 
•♦VIII' п деятельности не отменяет других субдоминантных видов

« • • • I f J I I . H O C T H .

< овокупный анализ типа ведущей деятельности и ее продук
ции I е. психологических новообразований на фоне социальной 
Ипу.щии развития ребенка, позволил Д. Б. Эльконину сфор- 
М\ шровать периодизацию психического развития, в которой 
|Нм 'пл.овательно сменяются два основных вектора развития ре-
«*» IIKil.

Мри осуществлении таких видов деятельности, как непосред- 
Ии<'ппо-эмоциональное общение младенца со взрослыми, сю-

п т  ролевая игра дошкольников, общение младших подрост
ки' развивается преимущественно мотивационно-потребност- 
ипч сфера ребенка.

При осуществлении предметно-манипулятивной деятельно- 
I hi и раннем детстве, учебной деятельности младших школьни- 
нщ п учебно-профессиональной деятельности старших под-
....... ков идет преимущественно освоение способов действий и
•ith I юное.

I ihiiM образом, согласно этой концепции в детском развитии 
P h i . периоды, в которых происходит преимущественное разви- 
I to I и»I ребностно-мотивационной сферы л ,  как результат этого, 
"• in м име задач, мотивов и норм отношений, и периоды преиму- 
м|.. I меппого развития интеллектуально-познавательных сил, 
)•« i\ Iмагом чего становится освоение общественно выработан- 
IIЫн < пособов действий с предметами.

11редпосылки новой деятельности возникают в ведущей дея- 
»* п.пости данного периода, например у младшего школьника, 
Лмиюларя усвоению способов деятельности с предметами, сим-



волами и знаками, возникает чувство взрослости («я умею все 
лать как взрослый») и появляется внутреннее желание овлад 
навыками общения взрослых, отрабатывая их в группе сверст] 
ков, которая поддерживает его чувство взрослости. Тем са? 
намечается переход от предметной деятельности к деятельн 
общения.

Соотношение двух векторов развития (по Д. Б. Эльконину)

Результаты
развития

Освоение задач, мотивов 
и норм отношений

Освоение способов 
деятельности с предмета

Направления
развития

Развитие потребностно-мо- 
тивационной сферы:
— общение подростков;
— сюжетно-ролевая игра до
школьника;
— непосредственно-эмоцио- 
нальное общение младенца.
Взаимоотношения ребенка 
с миром людей

Развитие интеллектуально 
знавательных сил:
— учебн о-п роф есси он  
ная деятельность стар 
подростков;
— учебная деятельность 
шего школьника;
— предметно-манипулят 
ная деятельность в ран 
детстве.
Взаимоотношения ребе 
с миром вещей

Закономерно
сти развития

Неравномерность и гетерохронность; сензитивность, к: 
лятивность; дивергентность — конвергентность разви 
неустойчивость развития.



Глава 3

ПСИХОЛОГИЧЕСКИЕ ПРОБЛЕМЫ РАЗВИТИЯ 
ЛИЧНОСТИ

Чом характеризуется
процесс развития личности?

Чинность представляет собой онтогенетическое приобрете- 
|1 М< человека, результат сложного процесса его социального раз
им I ия. Такое понимание личности определяет главный принцип 
И рнеемотрении и решении проблем ее становления — принцип 
рн шития.

Чк> же такое развитие? Чем оно характеризуется? В чем 
Принципиальное отличие развития от всяких других изменений 
•tin.» I та? Как известно, объект может изменяться, но не разви- 
Кмнм'я. Рост, например, — это количественное изменение дан- 
Шню объекта, в том числе и психического процесса. Есть про- 
)И>| • м. которые колеблются в пределах «меньше-больше». Это 
Процессы роста в собственном и подлинном смысле слова. Рост 
Нрпи'кает во времени и измеряется в координатах времени. 
I НШН1.1Я характеристика роста — это процесс количественных 
и «мщений внутренней структуры и состава входящих в него 

[ |»1 /И' щ.ных элементов, без существенных изменений в структуре 
Mi 'И щ.пых процессов. Например, измеряя физический ростре- 
Itio .i. мы видим количественное нарастание. J1. С. Выготский 

Ьи/иеркивал, что имеются процессы роста и в психических 
П р и ц е п  ах, например рост запаса слов без изменений функций 
|**>ЧМ

Мо »а этими процессами количественного роста могут проис- 
tiHitn. и другие явления и процессы. Тогда процессы роста ста- 
in uni и я лишь симптомами, за которыми скрываются существен
ны! и ииепения в системе и структуре процессов. В такие перио- 
«м мш I июдаются скачки в линии роста, которые свидетельствуют 
н • vmm i тменных изменениях в самом организме. Например, со-
. .......  железы внутренней секреции. В подобных случаях мы
iimi I м дело с развитием.

Mi.и |упая как высший тип движения, развитие представляет 
HHtnii не простой, всеобщий и вечный рост, увеличение, а качест- 
Цннис преобразование, отличающееся рядом определенных за- 
|нномерностей:

поступательный характер, когда пройденные уже ступени 
(ни* Iм.1 помгоряют известные черты, свойства низших, но повто
рник м ч на более высокой базе;



— необратимость, т. е. не копирование, а движение на h o i  
уровне, новом витке спирали, когда реализуются результаты п 
дыдущего развития;

— развитие представляет собой единство борющихся проти 
положностей, являющихся внутренней движущей силой проц 
са развития. Именно разрешение внутренних противоре* 
и приводит через скачок к новому этапу развития, к новому каче 
ву процесса.

Развитие прежде всего характеризуется качественными из 
нениями, появлением новообразований, новых механизмов, 
вых процессов, новых структур. X. Вернер, J1. С. Выготс! 
и другие психологи описали основные признаки развития. Наи 
лее важные среди них: дифференциация, расчленение ра 
бывшего единым элемента; появление новых сторон, новых э 
ментов в самом развитии; перестройка связей между сторона 
объекта. В качестве психологических примеров можно упо» 
нуть дифференциацию натурального условного рефлекса на I 
ложение под грудью и комплекса оживления; появление зна] 
вой функции в младенческом возрасте; изменение на протя: 
нии детства системного и смыслового сознания. Каждый из э] 
процессов соответствует перечисленным критериям развития

В психологии идея развития психики как в филогенезе (э] 
люция вида), так и в онтогенезе (индивидуальное развитие ор] 
низма от рождения до завершения жизни) получила pacnpocij 
нение лишь в конце X IX в. Одна из концепций онтогенети 
ского развития ребенка была предложена К. Бюлером, котор] 
перенес на социальное развитие ребенка биогенетический зак 
Ф. Мюллера и Э. Геккеля. Согласно этому закону онтогенез 
внутриутробном состоянии есть краткое и сжатое повторен 
филогенеза. К. Бюлер сформулировал закон рекапитулящ 
распространив биогенетический закон на постнатальное разЕ 
тие: развитие ребенка есть повторение социогенеза. ]

Современное представление о психическом развитии усм< 
ривает его причины в различных биологических и социальн 
факторах, в неповторимости пути становления каждой лич* 
сти. Постепенно происходит расширение и уточнение понят! 
ного аппарата, необходимого для раскрытия закономерное! 
развития человека. Появился ряд понятий, уточняющих терм 
«развитие». 1

1. Эволюционное развитие — появление нового по сравнен] 
с предыдущим этапом. К  таким изменениям психологи отно< 
новообразования возрастных периодов.

2. Инволюционные изменения — утрата ранее сформированн 
психических свойств и качеств, имевших место в предыдуц^



• риодах развития. Геронтологи утверждают, что такие измене- 
нч можно увидеть не только в старости, но и в подростковом, 

РИМпшеском возрастах, когда происходит накопление измене
нии. переходящих в новообразования.

I Гетерохромное развитие — разновременное проявление 
и» нмнеских качеств в онтогенезе. Одни функции опережают 
АруI иг в развитии, другие отстают.

I биологическое развитие — развитие, детерминируемое на- 
Mt mi ионными и врожденными факторами, где наследственное 

м. появление нового за счет генного аппарата, а врожденное 
ищи пишет внутриутробное развитие.

V ('оциальноеразвитие — развитие человека под взаимосвязан
ным ипиянием природной и социальной среды, исторического раз- 
ИНИМ1 общества, национальной принадлежности личности и др.

м Специальное развитие — развитие психических функций, 
щннкч еов, свойств личности в условиях профессиональной под
ин. ммчИ. Сюда относятся развитие профессиональной памяти, 
ыышмения, внимания, способностей и др.

« мповление личности выступает как особый тип развития, 
импощий свои тенденции, перспективы развертывания, само- 
ннргпепения, самореализации, включающий в себя все виды на- 
HMiiiii.ix типов развития.

М <)М)жном многогранном процессе развития личности соче- 
ы*Ч(и система изменений прогрессивных и регрессивных, не- 
инр.ппмых и  преемственных, повторяющих в высшем извест
им* черты низшего, дающих перекомбинацию наличных эле- 
ми.... . и т. д.

Чгм отличаются преформированный 
и ш'преформированный типы развития 
(по Л. С. Выготскому)?

I' к показал Л. С. Выготский, существует много различных 
мни mi развития. Поэтому важно правильно найти то место, кото- 
рмч |к-ни них занимает психическое развитие ребенка, т. е. опре- 
HC'iini. с пецифику психического развития среди других про- 
ihmm.ii развития. JI. С. Выготский различал: преформированный 
и ш пронормированный типы развития. Преформированный тип — 

t i.i коп тип, когда в самом начале заданы, закреплены, зафик- 
» Н| >< «и.и п.1 как те стадии, которые явление (организм) пройдет, 
Mt» и пн конечный результат, которого явление достигнет. Здесь 
им пню с самого начала. Пример — эмбриональное развитие. 
М*. mi при на то что эмбриогенез имеет свою историю (наблюда- 
м« н н пденция к сокращению нижележащих стадий, самая но



вая стадия оказывает влияние на предшествующие стадии), 
не меняет типа развития. В психологии была попытка предс 
вить психическое развитие по принципу эмбрионального раз 
тия, эта теория получила название преформизм (представи 
ли — Ст. Холл, К. Бюлер). ]

Непреформированный тип развития наиболее распростра! 
на нашей планете. К нему относятся развитие галактики, раз 
тие Земли, процесс биологической эволюции, развитие обще 
ва. Процесс психического развития ребенка также относи 
к этому типу процессов. Непреформированный путь развита* 
предопределен заранее. Дети разных эпох развиваются no-f 
ному и достигают разных уровней развития. С самого нача 
с момента рождения ребенка, не даны ни те стадии, через 
торые он должен пройти, ни тот итог, которого он должен д 
тигнуть. Детское развитие — это непреформированный т 
развития, но это совершенно особый процесс, который детер» 
нирован не снизу, а сверху, той формой практической и теорет 
ческой деятельности, которая существует на данном уровне р{ 
вития общества. (Как сказал поэт: «Лишь рождены, уже нас ж; 
Шекспир».) В этом особенность детского развития. Его кож 
ные формы не даны, а заданы. Ни один процесс развития, кро 
онтогенетического, не осуществляется по уже готовому образ1  

Человеческое развитие происходит по образцу, который сущес 
вует в обществе. Согласно Л. С. Выготскому, процесс психич 
ского развития — это процесс взаимодействия реальных и идеал 
ных форм. Задача детского психолога — проследить логику осв 
ения идеальных форм. Ребенок не сразу осваивает духовное, 
материальное богатство человека. Но вне процесса освоен 
идеальных форм вообще невозможно развитие. Поэтому внут 
непреформированного типа развития психическое развитие pi 
бенка — это особый процесс. Процесс онтогенетического разв! 
тия — процесс ни на что не похожий, процесс чрезвычайно cboi 
образный, который проходит в форме усвоения.

Я
Как взаимосвязаны психическое развитие
и развитие личности?

Исследование процесса развития личности в онтогенезе тр< 
бует обязательного соотнесения понятий «развитие личноси 
и «психическое развитие».

В концепции экзистенциализма считается, что личность скл! 
дывается не в результате целенаправленного воспитания, алии 
в ходе актов «выбора» при полном отсутствии руководства; о< 
новные качества и свойства личности как бы вызревают r ней п



in юятельно, и всякое вмешательство извне может нанести 
ни.ко вред.

Представление о неизменности природы человеческой лич- 
IK ти характерно для теоретиков «конституционной психологии» 
I Кречмер, В. Шелдон) и для сторонников психоанализа (А. Ад-
• I». Д. Кардинер). В системе 3. Фрейда личность человека имеет 
иг основы или влечения: к жизни (половой инстинкт) и
• мсрти (разрушение). Аналогичным образом личность биоло- 

1н шруется и представителями различных направлений «динами
та кой психологии», индивидуальной психологии — А. Адлером; геш- 
1чч п.тпсихологии — В. Келлером, К. Левином; необихевиоризма. — 
I I олменом, Дж. Халом и др. Прагматисты описывают воспи- 
hiiiiu’ как пассивный процесс, идущий только вслед за спонтан
ным развитием, утверждая, что источник личности находится 
мну I ри самой личности.

Между тем уже А. Н. Леонтьев убедительно показал, что сущ-
пи, человека как личности не является неизменной, а представ

ит I собой совокупность определенных конкретно-историче- 
РНн отношений, которые являются продуктом деятельности 
мют-й. Человек — это порождение природы, высшая ступень ее 
|м жития, он неразрывно связан с ней через практическую дея- 
и и.иость. Деятельность не только двигатель общественного 
н|мпресса, но и решающее условие развития самого человека. 
Опта тво создает личность, а так как общество меняется, то и 
•и поиск как личность, его социальная сущность развиваются. 
I m чонательно, понятие личности исторично. Сам процесс фор- 
мщ.ои.шия личности строго детерминирован материальными 
упомни ми жизни и предметной деятельностью общественных 
Мипшшдов. Выполняя разнообразные общественные функции, 
•и мот-к выражает при этом и свой внутренний мир, развиваясь 
Им»- нпмность.

11о определению А. Н. Леонтьева, личность — это человек, за
нимающий определенное место в системе общественных отно- 
ин ими. осознающий это место (общественную позицию) и реа- 
чн i\ пиний его в деятельности или в круге деятельностей.

Ммсс ге с тем личность — динамичное и пластичное образова- 
Мш < повным способом бытия личности является развитие, ко-
о.р. " нмражает основную потребность человека как универсаль
ной. родового существа — потребность постоянно выходить за
• и......редел ы.

При ном развитие личности не представляет собой какого-то 
nmim тигельного процесса. Оно, как отмечает В. В. Давыдов, 
hi 'Ho-и по п общее психическое развитие ребенка, образуя новое 
п. ..ч.п,н и ч г с к о е  изменение — «иное, чем измерение, в котором



ведутся исследования тех или иных психических процессов,1 
дельных свойств и состояний человека; это исследование \ 
места, позиции в системе, которая есть система общественн 
связей, общений, которые открываются ему» (А. Н. Леонть 
1983).

Такое понимание личности требует рассмотрения ее во в< 
вплетенности в процесс онтогенетического развития — развил 
психики в неразрывном единстве со становлением, развит» 
личности, ее познавательных, эмоциональных и мотивационм 
компонентов, потому что не существует какого-то «чисто! 
психического развития, ибо общество ставит, задает нормы этЛ 
развития, в которых и интегрируется личность, происходит фJ  
мирование особых социальных связей и отношений растушм 
человека, его социальной позиции, его сознания и самосозя 
ния, интеллектуальной и социальной активности. 1

Понимая связь развития психики и личности, психоло! 
(Б. Г. Ананьев, А. Н. Леонтьев, С. Л. Рубинштейн) сформулид 
вали личностный принцип изучения психических процессов и <а 
стояний человека, требующий изучать их как процессы и состс! 
ния личности, потому что в ходе онтогенеза происходит прева 
щение психических процессов в психические свойства личности

Практически все ведущие отечественные психологи рассма) 
ривают психическое развитие в единстве с развитием личносп 
Хотя они видят специфику развития как собственно психим 
так и личностного развития. «Индивидуальные свойства — э1 
не одно и то же, что и личностные свойства индивида...», — щ 
сал С. Л. Рубинштейн (1957). Вместе с тем проблема психик 
есть проблема личности. Например, мышление как процесс н{ 
разрывно связано с мышлением как деятельностью субъекта - 
со своим личностным аспектом (с мотивацией, рефлексией, сп̂  
собностями и т. д.).

Таким образом, в современной психологии сложился вполг 
определенный подход к развитию психики, становлению личш 
сти — это не смешение личностных и индивидуально-психол< 
гических особенностей человека, а понимание неразделен ноет! 
цельности процесса онтогенетического развития, где взаимно д( 
терминированы развитие психики и развитие личности.

В единую целостную характеристику личности включаютх 
и ее психологическая составляющая, «когда субъект рассматриа 
ется в системе деятельностей, осуществляющих его жизнь в о( 
ществе» (А. Н. Леонтьев, 1983), и социальная, когда мы рассматр! 
ваем его в системе объективных отношений общества. Именн 
изучение тех трансформаций субъекта, тех «фундаментальных п( 
реворачиваний», которые создаются самодвижением его де)



л i.i юсти в системе общественных отношений, обеспечивает, 
моря словами А. Н. Леонтьева, демистификацию представле- 

ни о личности, уничтожая «противопоставление «личностной 
I ичологии» и «психологии функций», так как невозможно про
шит оставлять личность порождающей ее деятельности».

Клкая связь существует между обучением 
и развитием личности?

< изучение — это процесс взаимодействия ребенка с идеальной 
фирмой, опосредованного взрослым.

К настоящему времени сложились три основные концепции 
,*уч опия и развития: Э. Торндайка, Ж. Пиаже и Л. С. Выготского.

I '). Торндайк отождествляет процессы развития и обучения.
I Млчение — это процесс приобретения навыков, а навыки внут- 
|н нIк* связаны с развитием психики.

Ж. Пиаже полагает, что обучение должно идти за развити
ем Психическое развитие — прежде всего развитие интеллекта 
tin- перехода от одних стадий к другим. Сам интеллект — особый 
Крч.шизм адаптации ребенка к среде, в основе которого лежат 
nt < имиляция и аккомодация. Их равновесие является целью раз
ни пin интеллекта, которое имеет собственные внутренние зако- 
iii'Mi рности. Именно им должно быть подчинено обучение.

i JI. С. Выготский утверждал, что обучение ведет за собой раз
ни I не. Он подверг основательному критическому разбору широ
ки и шестные в его время положения Ж. Пиаже, К. Коффки, 
\ I i ciiMca и рассматривал их как типичные для того времени 
{нчнеппя проблемы обучения и развития, когда биологическое
• трепание психических функций дает возможность обучения 
IHHH.IM способам действия. Суть точки зрения на связь обучения 
н |ы (пития Л. С. Выготского можно выразить так: «хорошо по- 
IHiim iciiiioe обучение идет впереди развития. Обучение строится 
IH ими.ко на завершенных циклах, но прежде всего натехпеихи- 
Чм кич функциях, которые еще не созрели и двигают вперед их 
формирование. Так, например, ребенка начинают обучать пись
му ни да, когда у него еще не сложились все те психические 
фут-пип, которые обеспечивают письменную речь. Поскольку
hi... чепие письменной речью требует от школьника сознатель-
..... и и произвольности его речевой деятельности, ребенок, обу
чит I. письменной речи, значительно продвигается в своем ум- 
И in и пом развитии» (Занков Л. В.).

Мпугреннюю связь обучения и развития Л. С. Выготский от- 
|м in ч и понятии «зона ближайшего развития», суть которого со- 
#|ии1 и следующем: то, что на прошлом этапе ребенок решает



с помощью других людей, в следующий раз он решает самост! 
тельно. Обучение приводит в движение внутренние процеД 
развития, которые вначале для ребенка возможны только в сф ! 
взаимоотношения с окружающими и сотрудничества с товащ 
щами, но затем, пронизывая весь внутренний ход развития, <Я 
новятся достоянием самого ребенка. ]

JI. С. Выготским были осуществлены экспериментальные Щ 
следования отношения между обучением и развитием. Это и ! 
чение житейских и научных понятий, исследование усвоеЛ 
родного и иностранного языков, устной и письменной p e l 
зоны ближайшего развития. 1

Одним из доказательств влияния обучения на психичеся 
развитие ребенка служит гипотеза JI. С. Выготского о си стем » 
и смысловом строении сознания и его развитии в онтогене! 
Выдвигая эту идею, JI. С. Выготский решительно выступал пя 
тив функционализма современной ему психологии. Он счит! 
что человеческое сознание — не сумма отдельных процесса 
а система, структура их. Ни одна функция не развивается изол 
рованно. Развитие каждой функции зависит от того, в как* 
структуру она входит и какое место в ней занимает. Так, в ранне 
возрасте в центре сознания находится восприятие, в дошкол 
ном возрасте — память, в школьном — мышление. Все остальнй 
психические процессы развиваются в каждом возрасте под вли! 
нием доминирующей в сознании функции. По мнению J1. С. Bs 
готского, процесс психического развития состоит в перестрой! 
системной структуры сознания, которая обусловлена изменен! 
ем его смысловой структуры, т. е. уровнем развития обобщени! 
Вход в сознание возможен только через речь и переход от одн<| 
структуры сознания к другой осуществляется благодаря разв! 
тию значения слова, иначе говоря — обобщению. Если на си| 
темное развитие сознания обучение не оказывает прямого влш 
ния, то развитием обобщения и, следовательно, изменений 
смысловой структуры сознания можно непосредственно ynpai 
лять. Формируя обобщение, переводя его на более высокий ур< 
вень, обучение перестраивает всю систему сознания

Поэтому, по словам JI. С. Выготского, «один шаг в обучени 
может означать сто шагов в развитии», или: «обучаем на копейц 
а развитие получаем на рубль».

Исследования, проводимые Д. Б. Элькониным, В. В. Давыд< 
вым и др., направленные на изменение содержания обучена 
и способов преподавания, показали, что в развитии личности пр< 
исходят существенные изменения, тем самым еще раз доказав в< 
дущую роль обучения в развитии личности. Теория П. Я. Гальп< 
рина о поэтапном формировании умственных действий открыт



i. к разработке программ формирования интеллектуальных 
1Н 1мй, знаний и навыков с высоким уровнем усвоения. В на- 
мщее время проводится достаточно много формирующих экс- 
имснтов, ставящих своей целью вскрытие закономерностей 

•ни гия в ходе обучения, которые помогут сделать обучение 
нишю развивающим.

Развитие деятельности — 
условие и способ развития личности

II отечественной психологии (С. JI. Рубинштейн, А. Н. Леонть- 
дси гельность рассматривается как процесс, который порожда- 
ш ихику, а механизмы развития деятельности — как условия 
цитирования интеллектуальной, аффективной и потребностно- 
м мнационной сфер личности. Поэтому изучение особенностей 
;>сния, изменения деятельности как способа ее существова- 
•I пмсгупает условием определения путей, механизмов станов- 
нин личности в онтогенезе.
И ходе деятельности, включающей в себя полюс субъекта 

||Н»нос объекта, происходят процессы «опредмечивания» (субъ- 
: I ноплощает свои замыслы, т. е., в конечном счете свои психо- 

Цммпеские качества, в предмете) и «распредмечивания» (субъект 
1М|ми наивает» качества объекта деятельности). Именно деятель
но* и. обеспечивает адекватность психического отражения дей- 
•мипельности (предметы нам кажутся не такими, какими они 
н»|м I .иотся на сетчатке глаза).

И »учая внешнюю деятельность, психология получает воз- 
Уо* иметь проникать во внутреннюю деятельность человека, 
формирующуюся в процессе интериоризации внешней деятель
но* in

Пшпериоризация, по Л. С. Выготскому, — это прежде всего со- 
ШШ'ппация, формирование социальных структур когнитивных
......п сов ребенка в целом. Все высшие психические функции
НИ' интсриоризованные отношения социального порядка, ос- 
Hoii i юциальной структуры личности. Интериоризация, по мне
нию A 11. Леонтьева, происходит путем «присвоения» психикой 
» ipvu ур внешней деятельности, ее овладения в ходе совместно- 
|ii«i иредсленной работы с «другим», при развивающейся актив
но. ш личности, ее самодвижении, саморазвитии.

\ II. Леонтьев разграничил понятия «деятельность», «дей- 
ruiniK ", «операция», установил их диалектическую взаимосвязь 
ииок.иал, что от мотива деятельности зависит ее личностный
• мы. м, готовность к реализации цели. Мотив деятельности мо- 
♦с I переходить на цель действия, превращая действие в деятель



ность. Переход мотива (сдвиг мотива на цель действия) — ■  
лючительно важный момент, на основе которого возникают! 
чественно новые отношения людей к действительности. И1 
нения в иерархии мотивов приводят к тому, что одни мочи 
приобретают основную смыслообразующую функцию, а др ! 
становятся подчиненными, играя роль стимулов. Единая в ! 
мосвязанная система мотивов деятельности, возникающая !  
развитии, и составляет психологический фундамент личностищ

Смена смыслообразующих, возникновение более высш 
нравственных мотивов демонстрирует развитие мотивациоЛ 
сферы личности (например, ребенок начинает рисовать гаи 
с мотивами соперничества, но, обретя интерес к совместной! 
боте, приобретает коллективные мотивы). Активная пози1 
деятельности заключается в формировании новых мотивов! 
целенаправленной перестройке. В мотивах опредмечиваютс! 
или иные потребности человека. Развитие личности предпол! 
ет формирование иерархической мотивационно-потребност! 
структуры, где доминируют высшие духовные потребности. 1 
прос о развитии потребностей имеет важнейшее значение ]  
определения психологических условий развития личности d 
тущего человека. Рост круга потребностей, закон возвышенияХ 
требностей способствует формированию интересов — устой!] 
вой эмоциональной и познавательной направленности личнсц 
к предметам и явлениям действительности. Потребности и иц 
ресы порождают у людей идеалы, мечты, стремления, взгляа 
убеждения.

Сознательно выдвигая цели собственной деятельности, к| 
нитивно преобразуя потребности, человек строит программу д( 
ствий, выступает как личность, ответственная за свои поступи»

Процесс развития деятельности, ее расширения и услож! 
ния наиболее интенсивно протекает у растущего человека, оп| 
деляя становление его как личности. Причем это закономер! 
развитие, процесс которого обеспечивает освоение ребенком 1 
действий, операций, так и мотивов, целей, социальных hoj 
приводя к овладению миром вещей и выработке позиции в mi 
людей. Таким образом, деятельность выступает как усло1 
и способ развития личности.

Какие виды деятельности определяют
вхождение ребенка в человеческие реальности?

В процессе исторического развития человека из синкрети' 
ской деятельности по созданию простейших орудий и подраэ 
тельного воспроизведения по образцу выделились трудо!



• иная деятельности. Этим видам деятельности сопутствова- 
трокые действия, которые, имея биологические предпосыл- 
ti фи шческой активности развивающихся детенышей и моло-
I чсиовекообразных предков и постепенно меняясь, стали 

ынлять собой игровое воспроизведение отношений и сим- 
М'М’ских орудийных действий.
< Мппсственно выработанные способы обращения с предмета- 
1 1с папы непосредственно как некоторые физические характе- 

Miii.il вещей. На них не написано общественное происхожде- 
|, способы действий с ними, средства их воспроизведения, 
мтму овладение вещью невозможно путем адаптации. Необ-
III ммм становится особый процесс усвоения ребенком об
ит-пно выработанных способов обращения с каждой вещью, 

Ишмпом. При этом и происходит формирование ребенка как 
Лин общества.
И I истеме «ребенок — взрослый» взрослый выступает перед 

Л» и ком не только со стороны своих индивидуальных качеств, 
|нн носитель определенной общественной по своей природе 

■ i i  пп.пости, осуществляющий определенные задачи, вступаю
щий при этом в разнообразные отношения с другими людьми 
И нм подчиняющийся определенным нормам. Но в самой дея-
fftjii....сти взрослого человека не указаны ее задачи и мотивы.
||пному становится необходимым особый процесс усвоения за- 
Аш и мотивов человеческой деятельности и тех норм отноше
нии и которые вступают люди в процессе ее осуществления 
(ИНМ> Усвоение детьми задач, мотивов и норм отношений, су- 
|Й#< I кующих в деятельности взрослых, осуществляется через 
|1и произведение или моделирование этих отношений в соб- 
Цнппюй деятельности детей, в их группах и коллективах. Вовле
кши I. и данный процесс, ребенок сталкивается с необходимо- 
ИМо онпадевать новыми предметными действиями, без которых 
Hpmi.ui осуществлять деятельность взрослых. Таким образом, 
|1|ми ими человек выступает перед ребенком как носитель новых 
И к* г мол ее сложных способов действий с предметами, общест- 
........мыработанных эталонов и мер, необходимых для ориента
ции и окружающей действительности.

И индивидуальном онтогенезе современного человека общест- 
ио предоставляет ему возможность пройти путь к взрослости 
ИiiiMt(определению через исторически сложившиеся и приня- 
n it t п одня как само собой разумеющиеся, так называемые веду- 
мнн пи ды деятельности. В онтогенезе для человека они предста
ем и I педующей очередности.

II,читая деятельность. В игровой деятельности (в развиваю- 
Ннк части) происходят прежде всего поиск предметов — заме



стителей изображаемых предметов — и символическое изо( 
жение предметных (орудийных и соотносящихся) действий] 
монстрирующих характер отношений между людьми, и т. п.] 
ровая деятельность тренирует знаковую функцию: замещ! 
знаками и знаковые действия; она возникает вслед за манил] 
рованием и предметной деятельностью и становится условй 
определяющим психическое развитие ребенка. Игровая деят! 
ность сегодня является предметом теоретического и практ] 
ского ее постижения для организации условий развития реб* 
до школы.

Учебная деятельность. Предметом учебной деятельности 
ляется сам человек, который стремится изменить себя. Ю 
первобытный человек стремился подражать своему соплемеН 
ку, освоившему производство простого орудия, он учился пр̂  
водить такие же орудия, как его более удачливый собрат.

Учебная деятельность — это всегда делание, изменение са 
го себя. Но для того чтобы каждое новое поколение осущест! 
ло учение эффективно, в соответствии с новыми достижени] 
прогресса, потребовалась специальная категория людей, nj 
дающая новому поколению средства обучения. Это ученые, | 
рабатывающие теоретические основы методов, содействую! 
обучению; методисты, эмпирически проверяющие эффек! 
ность методов; учителя, задающие способы исполнения 
ственных и практических действий, способствующих развит 
учащихся.

Учебная деятельность определяет потенциальные изменен 
происходящие в познавательной и личностной сфере челове)

Трудовая деятельность возникла как целесообразная деят< 
ность, благодаря которой происходило, происходит и будет п 
исходить освоение природных и социальных сил для удовле! 
рения исторически сложившихся потребностей отдельного че 
века и общества.

Трудовая деятельность — определяющая сила общественн 
развития; труд — основная форма жизнедеятельности челов< 
ского общества, исходное условие человеческого бытия. Име] 
благодаря созданию и сохранению орудий человечество выде 
лось из природы, сотворив рукотворный мир предметов — 1  

рую природу человеческого бытия. Труд стал основой всех ( 
рон общественной жизни.

Трудовая деятельность представляет собой сознательно с 
ществляемое воздействие орудием на предмет труда, в резулы 
чего предмет труда преобразуется в результат труда.

Трудовая деятельность изначально была связана с развиа 
щимся сознанием человека, которое зарождалось и формирс



i. it труде, во взаимоотношениях людей по поводу орудий 
рсдмета труда. В сознании человека строились некий образ 
Vи мата труда и образ того, какими трудовыми действиями 
но добиться этого результата. Производство и употребление 
uiii груда составляет специфическую характерную черту че- 
чсского процесса труда.

Орудия труда представляют собой искусственные органы че- 
цп.а, через которые он воздействует на предмет труда. В то же 
мн в форме и функциях орудий и предметов труда воплощены 

мрмчески выработанные обобщенные способы трудовых и пред
ки.гч действий людей, выраженные в знаках языка.
И современных условиях значительно возросла степень опосре- 

нмимого взаимодействия человека с предметом труда. В трудо- 
чм псятельность, во все ее параметры проникает наука: в про- 
« г производства орудий труда и предметов потребления, а так- 
it организационную культуру труда.
II организационной культуре труда проявляются система отно- 
и и и и условия существования трудового коллектива, т. е. то, 

fin учцсственно предопределяет успех функционирования и вы- 
♦пмпии организации (команды) в долгосрочной перспективе.

Носителями организационной культуры являются люди. Од- 
и коллективах с устоявшейся организационной культурой 

ри )|сдняя как бы отделяется от людей и становится атрибутом 
■Циичьной атмосферы коллектива, которая оказывает активное 
Ьип исгвие на его членов. Культура организации представляет
......сложное взаимодействие философии и идеологии управ-
#ишч, мифологию организации, ценностные ориентации, ве- 
Кжмнин, ожидания и нормы. Производственные отношения, 
■вторые вступают люди, определяют характер их трудовой дея- 
кн.пости, характер общения по поводу содержания трудовой 
Ьхюп.ности, опосредуют стиль общения. Трудовая деятель- 
ми1 п. ориентирована на конечный продукт, а также на получе- 
фН« груд денежного эквивалента. Но в самой трудовой дея- 
W-H,пости заложены условия для саморазвития человека. Каждый 
■поиск, включенный мотивационно в саму трудовую деятель- 
Н>" п., с гремится быть профессионалом и творцом.

Общение в отечественной психологии, рассматривается как 
Н>мп и i видов деятельности. Человек погружен в социум, кото- 
йми опсспечивает его жизнедеятельность и развитие через обще- 
||м« < ( сбе подобными.

Г. .шьность социального пространства в сфере общения пред- 
|1н> I перед отдельным человеком через уникальный комплекс
щ и......  смыслов в индивидуальном сочетании значимых
{ли нею значений, которые представляют его в мире как, во-пер-



вых, особенного, отличного от других человека; во-вторых,! 
человека, подобного другим и тем самым способного noj 
(или приблизиться к пониманию) общекультурных смы 
и индивидуальных значений других людей.

Таким образом, основные виды деятельности человека 
щение, игра, учение, труд — составляют реальность социаль^ 
пространства.

Какова роль наследственности и среды 
в психическом развитии человека?

В науке обычно называются три основных фактора раз! 
человека — социальная среда, наследственность и воспитг 
Эти факторы характеризуются высоким уровнем обобщен! 
их надо всегда иметь в виду.

Прежде чем ребенок испытает на себе социальное воз 
ствие, его развитие определяется таким фактором, как npi 
ные силы, т. е. родовыми общечеловеческим свойствами, 
ледованными от родителей; среди них для психического ра 
тия важнейшим является жизненная энергия, обеспечиваю^ 
поддержание жизненно значимых связей с окружающим mi 
и направленная на приспособление к среде обитания и жи̂  
деятельности, на удовлетворение различных естественных | 
требностей. Это происходит вначале в семье, затем в более ш! 
ком социальном пространстве.

Вторым фактором назовем фактор познавательной актш 
сти, удовлетворение которой обеспечивается вначале в семье] 
в дошкольном воспитательном учреждении, а затем в шире 
и разветвленной системе воспитания и образования.

И, наконец, третий фактор — социальная среда (шире 
в виде государственного и общественного устройства, с ист 
чески сложившимися специфическими национальными ос( 
ностями и традициями народа, и узкая — коллективы, гр) 
и другие мелкие временные или постоянные объединения люд^ 

Взаимодействие указанных факторов по отношению к рг 
вающемуся человеку состоит в следующем. Развитие чело* 
как личности происходит за счет того, что психика благодаря! 
требностям, активности и развивающемуся сознанию отрг 
условия, обеспечивающие жизнь ребенка, приспосабливает oj 
низм и душевные свойства к действиям взрослых, к особен! 
стям микросоциальной семейной среды, учитывающей при! 
ные особенности ребенка.

Рассмотрение особенностей и характера становления ли1 
сти в онтогенезе предполагает необходимость формировг



nil позиции в оценке социального и биологического в развитии 
писка.
Фундаментальные открытия генетики вызвали оживление 
liini изаторских, социологизаторских и социобиологических 
Нищий развития человека.

I шронники биологизаторских взглядов считают, что основ- 
: психические свойства человека генетически запрограмми- 
щп.1 (даже механизмы мозга, участвующие в научении, гене- 
14 I и обусловлены). У  Ж. Пиаже созревание ума выглядит как 
щ миологическое; по А. Маслоу, врожденны гуманные по
мост человека. Наиболее жизнеспособным биологизатор- 
п.травление является в вопросах интеллектуального развития 

и|м|)ициент интеллекта генетически определен), в объяснении 
чип преступности «биологической предрасположенностью» 
рономброзианство»), в вопросах раскрытия сути развития 
м'онпостей как процесса реализации генетической програм- 
•и'ловека.

Ли юры социогенетических концепций считают, что отправ- 
м пунктом развития является не индивид, а процесс социаль- 
п и инмодействия. По их мнению, результат личностного раз- 
Н1 полностью зависит от среды.

( шронники теории двух факторов раскалывают индивида 
нос природные и чисто социальные составные. Они в про- 

Иингг биогенетическим теориям явление преступности объяс
ни социально-биологическими причинами.
NT к ну тем новые данные отечественной психологии и нейро- 

|щ• •'I ( >1 11 и теоретически и экспериментально показывают, что: 
человеческая психика не есть результат или прямое про- 

Л*»• ппс естественного развития элементарных форм поведе- 
н н психической жизни животных;

психические функции человека формируются прижизнен- 
, и si см усвоения им социального опыта, а сам процесс усвое- 
н но специфическая форма психического развития, свой- 

нн.hi лишь человеку.
I 1 .1 i.iiiiioe относится не только к высшим психическим функ- 
нм. по п к таким простым, казалось бы, врожденным функци- 
, I и I опальный слух (доказано при опытном формировании

Ц||Н< >|>.1 горных условиях).
I I  может быть никаких природных программ поведения че-
* » . 1 хотя бы потому, что сама социальная жизнь постоянно

Мне к и, зачастую быстрее смены поколений.
Природное бытие человека очеловечено его социальной сущ-
ii.io, становится живым элементом его социального бытия, 

нн.шыюе не уничтожило, не устранило биологическое, оно



«сняло» биологическое в человеке, включило его в новые сш 
мы связей и отношений, подчинив качественно новым закя 
социальной формы движения. Социальное движение обнаря 
вается в индивидуальном развитии человека. ]

В понятие социального включаются условия жизнедеятел! 
сти человека в обществе, особенности общественных отня 
ний, характер производства и социальных институтов, спецм 
ка системы воспитания, распространения информации и пр| 

Как генетическая наследственность подчиняется опреде! 
ным биологическим закономерностям, так и социальное на! 
дование имеет свои законы. Влияние биологических предпа 
лок в процессе личностного развития растущего человека ctJ  

вится все более и более косвенным, а результаты его все б ! 
вариативными, и число вариаций на каждом новом уровне d 
средствования растет в геометрической прогрессии. i

По авторитетному утверждению Н. П. Дубинина, «псим 
человека не заложена в генах... никаких генов для духовного! 
держания человека не существует, черты человеческой псии 
формируются с помощью общественно-исторической деят! 
ности людей» (1980). Эта позиция всесторонне развивается в| 
следованиях отечественных ученых (П. Я. Гальперина, В. BJ 
выдова, А. Р. Лурия, Б. М. Теплова и др.), показавших, чт  
состав, ни специфическое качество новообразований челоя 
как личности не определяется «прирожденными механизма^ 
Опыт отечественной педагогики (А. С. Макаренко) доказыв! 
что никаких прирожденных трудных характеров нет, и вклй 
ние дезадаптированных детей в социально-полезную деящ 
ность изменяет их личностную направленность.

Конечно, каждый человек обладает своеобразными, инди| 
дуальными особенностями организма, в том числе нервной Q 
темы. Но эти унаследованные особенности, свойства органиэ 
составляют не фактор, а непременное физиологическое основам 
условие, но не причину развития человека как члена общее 
(П. Я. Гальперин). Чтобы воспользоваться богатствами, наю 
ленными человечеством, каждое новое поколение должно ов 
деть ими, «присвоить» их, а для этого оно само должно осущес 
лять такую деятельность, которая адекватна воплощенной в | 
деятельности предшествующих поколений. Эта деятельно 
в готовом виде индивиду не дана и в его телесной природе не 
ключена. Новорожденный ребенок выступает как индивид, I 
ладающий лишь потенциальными (некоторые органичес! 
предпосылки, витальные потребности, способность к отрги 
нию) возможностями стать личностью. И только другие люди! 
рез деятельность, связывающую с ними ребенка, определяют!



ihii i HC как личности; нельзя упускать из виду активность ре
пы как субъекта своей деятельности.
Убедительный пример, что возникновение полноценной пси- 
н нозможно лишь в процессе совместно-разделенной дея- 

Ныюсти, вовлекающей ребенка в общение и практику, дают 
“ •нм Л. И. Мещерякова и др., посвященные воспитанию сле- 
IMV4MX детей, которые без помощи воспитателя не поднима- 
| 1  и иыше уровня животного существования.

Кпк проявляется взаимодействие биологического
и социального факторов в развитии личности?

биологическое и социальное в человеке в действительности 
Миш. прочно воссоединены, что разделять эти две линии можно 
ймпн. к'оретически.

'I < Выготский в своей работе, посвященной истории разви- 
1 мм имеших психических функций, писал: «Достаточно общеиз- 
* • 1 1 1 0  коренное и принципиальное отличие исторического раз
жим человечества от биологической эволюции животных 
ЭНН"» . мы можем... сделать совершенно ясный и бесспорный 
lUtinii насколько отлично историческое развитие человечества 
Hi 1'поиогической эволюции животных видов». Процесс психо- 
Цин'ичкого развития самого человека согласно многочислен
ным не следованиям этнологов, психологов происходит по исто- 
Шнп кмм законам, а не по биологическим. Основным и всеопре- 
ЯРинющмм отличием этого процесса от эволюционного является 
»м 'но развитие высших психических функций происходит без 
Ц4М* пения биологического типа человека, который изменяется 
Нм нюшоционным законам.

lo i их пор недостаточно выяснено, какова непосредственная 
Ццн< имость высших психических функций и форм поведения от 
P)tyt I уры и функций нервной системы. Нейропсихологи и ней- 
ки||П пюлоги еще решают эту трудно поддающуюся проблему — 
t»Hi. речь идет об изучении тончайших интегративных связей 
|А9 1 ок головного мозга и проявлений психической активности 
щиимска.

1 .0 1условно, что каждый этап в биологическом развитии пове- 
A |M iih  совпадает с изменениями в структуре и функциях нервной 
Ьмемы, каждая новая ступень в развитии высших психических 
« п  ими возникает вместе с изменениями центральной нервной 
|Hi i c m i .i . Однако остается до сих пор недостаточно выясненным, 
^doii.i непосредственная зависимость высших форм поведения, 
|Mi inn ч психических функций от структуры и функций нервной
M H C M I .I .



Исследуя первобытное мышление, Л. Леви-Брюль писал о i 
что высшие психические функции происходят от низших. «, 
того чтобы понять высшие типы, необходимо обратиться к от 
сительно первобытному типу. В этом случае открывается шй 
кое поле для продуктивных изысканий относительно псих|) 
ских функций...». Исследуя коллективные представления и г 
разумевая «под представлением факт познания», JI. Леви-Бр 
указывал на социальное развитие как определяющее особен 
сти психических функций. Это означает, что развитие выс| 
психических функций может быть осуществлено через коля 
тивное сознание, в контексте коллективных представлений лю| 
т. е. оно обусловлено социально-исторической природой чела 
ка. Л. Леви-Брюль указывает на весьма важное обстоятельса 
которое уже при нем подчеркивалось многими социолога 
«Для того чтобы понять механизм социальных институтов, q 
дует отделаться от предрассудка, заключающегося в вере, 6jj 
коллективные представления вообще повинуются законам щ 
хологии, базирующейся на анализе индивидуального субъе! 
Коллективные представления имеют свои собственные зака 
и лежат в социальных отношениях людей». Эти идеи прив! 
Л. С. Выготского к мысли, которая стала основополагающей! 
отечественной психологии: «Развитие высших психических фу| 
ций составляет одну из важнейших сторон культурного развщ 
поведения». И далее: «Говоря о культурном развитии ребенка,:] 
имеем в виду процесс, соответствующий психическому развит! 
совершавшемуся в процессе исторического развития человечя 
ва... Но a priori нам было бы трудно отказаться от мысли, что св| 
образная форма приспособления человека к природе, коренн| 
образом отличающая человека от животных и делающая прин! 
пиально невозможным простое перенесение законов животи 
жизни (борьба за существование) в науку о человеческом оба 
стве, что эта новая форма приспособления, лежащая в основе й| 
исторической жизни человечества, окажется невозможной без) 
вых форм поведения, этого основного механизма уравновеши 
ния организма со средой. Новая форма соотношения со сред 
возникшая при наличии определенных биологических предпоЗ 
лок, но сама перерастающая за пределы биологии, не могла 
вызвать к жизни и принципиально иной, качественно отличи 
иначе организованной системы поведения».

Употребление орудий дало возможность человеку, оторн 
шись от биологических развивающихся форм, перейти на yj 
вень высших форм поведения.

В онтогенезе человека, безусловно, представлены оба ц  
психического развития, которые в филогенезе изолирова|



опогическое и историческое (культурное) развитие. В онтоге- 
н- оба процесса имеют свои аналоги. В свете данных генети-
• кой психологии можно различать две линии психического 
нштия ребенка, соответствующие двум линиям филогенети- 
t кого развития. Эти две линии реально существуют в слитом 
лс и образуют единый процесс в онтогенезе. В этом состоит 
мое основное своеобразие психического развития ребенка. 
Природные предпосылки — строение организма, его функ- 

HI1, его созревание — необходимы для психического развития, 
цинцественный опыт — среда и воспитание — источник психи- 
1»ч кого развития человека.

Что является движущими силами,
условиями и источниками развития ребенка?

< Мпогенез человека разворачивается в культурном простран
нее и в некотором историческом промежутке времени. При 
ttuM существуют воздействия к ак  со стороны такого простран- 
Н1м на индивида, так  и обратные, причем не только с целью при- 
■ЦисоПления (адаптации), но и для преобразования, изменения 
ии ишидом окружающего пространства. Сам процесс такого взаи- 
Иилействия, т. е. определенные отношения между индивидом и 
(рг/юп, — это конкретные условия, в которых осущ ествляется 
•|м жертка» генотипической программы и которые оказываю т на 
I M .  < оответствуюгцее воздействие. Условия могут быть благо- 
Н|мнииыми или неблагоприятными для процесса индивидуаль
но! п развития. JI. С. Выготский в своей культурно-исторической 
ц н тп щ и и  показал ведущую роль системы отношений между 
рМлииидом и средой для психического развития человека.

I hi всестороннего понимания психического развития важно 
ЩЖ'южсние разработанного Б. Г. Ананьевым комплексного под
ин .i ориентированного на разностороннее рассмотрение мно- 
ицрпипевой, системной организации структуры человека.

< пел и пение естественно-научного и культурно-историческо- 
|н липидов в максимальной степени охватывает все стороны 
И|»"нссса психического развития.

« чцп(иьная ситуация развития ребенка — первое основное по- 
МмI н< механизма психического развития.

• и» га конкретная форма значимых для ребенка отношений, 
Вкиюрых он находится с окружающей его действительностью 

к* мсего социальной) в тот или иной период своей жизни.
Г ..... ... ситуация развития — это исходный момент для всех
........mi 1чсских изменений, происходящих в развитии ребенка
I  и м. п пс возрастного периода. Она полностью определяет фор



мы и пути развития ребенка, виды деятельности, приобретав 
им новые психические свойства и качества. Каждый возраст 
рактеризуется специфической, единственной и неповтори 
социальной ситуацией развития, т. е. сложивш ейся систе 
взаимоотношений ребенка со взрослыми, которая выступает 
точником этого развития.

Ведущая деятельность — это та деятельность ребенка в рам 
социальной ситуации развития, выполнение которой опреде 
возникновение и формирование у него основных психолоп 
ских новообразований на данной ступени развития.

Каждая стадия психического развития ребенка характер 
ется соответствующим типом ведущей деятельности. Призна 
перехода от одной стадии к  другой является изменение ведун 
типа деятельности. Ведущая деятельность, создавая условия 
развития, обусловливает основные изменения в психичес 
развитии, и прежде всего появление новых психических обр 
ваний. Современные данные позволяют выделить следую 
виды ведущей деятельности:

1) непосредственное эмоциональное общение ребенка 
рослыми, присущее младенцу с первых недель жизни и до г  
Новообразования — потребность в общении и хватание;

2) предметно-манипулятивная деятельность ребенка, хар 
терная для раннего детского возраста (от 1 года до 3 лет). Ново 
разование — самосознание («Я  сам »);

3) игровая деятельность, или сю жетно-ролевая игра, при 
щая детям  дошкольного возраста (от 3 до 6 лет);

4) учебная деятельность младших ш кольников от 6 до 1
11 лет;

5) общение подростков в возрасте от 10— 11 до 15 лет в раз 
видах деятельности (трудовой, учебной, спортивной, худож 
венной).

В рамках ведущей деятельности происходят тренировка и 
витие всех психических функций ребенка, что в конечном сч 
приводит к их качественным изменениям. Растущие псих 
ские возможности ребенка естественным образом являю тся 
точником противоречий в системе взаимоотношений ребенка 
взрослыми. Эти противоречия находят свое выражение в нес 
ветствии новых психологических возможностей ребенка ста 
форме его взаимоотношений с окружающими людьми. Име 
в этот момент наступает кризис развития.

Кризис развития — это следующий основной механизм ра 
тия ребенка.

JI. С. Выготский под кризисом развития понимал сосред 
чение резких и капитальных сдвигов и смещ ений, измене



И переломов в личности ребенка. Кризис — это переломный 
Пункт в нормальном течении психического развития. Он возни
чие г тогда, «когда внутренний ход детского развития завершил 
Ьй к о й - т о  цикл и переход к  следующему циклу будет обязательно 
||1'|)СЛОМНЫМ...» (Выготский JI. С ., 1984).

( ущностью каждого кризиса, отмечал он, является пере- 
« Iройка внутреннего переживания, определяющего отношение 
МОснка к среде, изменение потребностей и побуждений, движ у
щи ч его поведением.

Кризис развития возникает на сты ке двух возрастов и знаме- 
МVi* г собой завершение предыдущего возрастного периода и на- 
Ни и) следующего. Источником его возникновения выступает 
Противоречие между возрастающими физическими и психиче- 
ммми возможностями ребенка и ранее сложивш имися формами 
уши (аимоотношений с окружающими людьми и видами (спосо- 
fl<iMи) деятельности. Такое противоречие является основной дви- 
« щей силой развития ребенка.

Ребенок от момента рождения до периода юношества пережи
в и  пять кризисных периодов: кризис новорожденное™ , кризис 
Н/ню го года, трех и семи лет и кризис полового созревания. Лю- 
ftmi кризис имеет две стороны: разрушительную (вклю чает в себя 
Процессы свертывания и отмирания старого) и позитивную, 
||ин груктивную (появляю тся новообразования).

< )собенности протекания кризиса развития: 
неотчетливость границ;
трудновоспитуемость детей, вследствие того что измене

ние педагогической системы не поспевает за быстрыми измене- 
Н Н н М И  личности.

Х арактер протекания кризиса в значительной мере зависит от
.......к ротных жизненных ситуаций. Если родители и другие
Присные своевременно учитывают происходящие в ребенке из- 
Цриении и в соответствии с ними выстраивают свое отношение 
| pi ненку, то протекание кризиса в значительной мере смягчает- 
Н I ак отмечал А. Н. Леонтьев, «в действительности кризисы от
ними. не являю тся неизбежными спутниками психического раз- 
ЦНI им Неизбежны не кризисы, а переломы, качественные сдви-
• н и ра шитии» (Леонтьев А. Н., 1981).

Маиичие кризисных периодов в развитии ребенка предпола- 
|*пч ( ушествование стабильных периодов.

/ It ихологическое новообразование
Именно в процессе развития, а не роста, возникают качест- 

tifniKi новые психологические образования, которые и составля- 
|н • viii ность каждого возрастного этапа.



Психологическое новообразование — это:
— психические и социальные изменения, возникающие 

данной ступени развития и определяющие сознание ребенка, i 
отношение к  среде, внутреннюю и внешнюю жизнь;

— обобщенный результат этих изменений, всего психичес! 
го развития ребенка в соответствующий период, который стаь 
вится исходным для формирования психических процесс 
и личности ребенка следующего возраста.

Каждый возрастной период характеризуется специфичес! 
для него психологическим новообразованием, которое выст 
ет основным критерием деления детского развития на отделы 
возрасты. Под новообразованиями следует понимать широ! 
спектр психических явлений: от психических процессов (нащ 
мер, наглядно-действенное мышление в раннем детстве) до 
дельных свойств личности (скаж ем , рефлексия в подростке! 
возрасте).

Значимость понятия «психологическое новообразование» 
стоит в том, что появление принципиально новых психичес* 
характеристик сущ ественным образом меняет психологичен 
картину возраста. Основные новообразования становятся ус 
виями и способами развития в следующем возрастном период 
Например, ходьба (новообразование младенчества) выстуш 
как  необходимое условие для предметно-манипулятивной дс 
тельности в раннем детстве.

В чем состоят
закономерности психического развития?

Сформулируем основные закономерности психического 
вития.

1. Развитие характеризуется неравномерностью и гетерохро, 
стью. Неравномерность развития проявляется в том, что различи! 
психические функции, свойства и образования развиваются не 
номерно: каждая из них имеет свои стадии подъема, стабилиза; 
и спада, т. е. развитию присущ колебательный характер. О нер! 
номерности психического развития судят по темпу, направлен 
сти и длительности происходящих изменений. Установлено, 
наибольшая интенсивность колебаний в развитии функций п 
ходится на период их высших достижений. Чем выше урове 
продуктивности в развитии, тем выраженнее колебательный 
рактер ее возрастной динамики (Рыбалко Е. Ф ., 1990).

Этим объясняю тся резкие перепады в развитии, наприМ' 
познавательной функции в подростковом и юношеском воз] 
те. Д инамика развития познавательных функций на пpoтяжe^

|п ского, подросткового и взрослого возрастов такова, что с воз- 
Вйсюм резко уменьш ается перепад в развитии функций, но уве
личивается частота колебаний. То есть сложная система как  бы 
fit мл себя стабилизирует, поддерживает свою целостность и при 
•и»м динамично развивается.

Гетерохронность развития означает асинхронность (несовпа
дение во времени) фаз развития отдельных органов и функций. 
Чем же она вызвана? Если неравномерность развития обусловлена 
Цгиинейной природой системы, то гетерохронность связывается
I особенностями ее структуры, прежде всего с неоднородностью 
|f шементов. «Единство через разнообразие» — вот манифест су
инг i вования любой саморазвивающейся и самоорганизующейся
• маемы .

11о мнению П. К. Анохина, гетерохронность является законо
мерностью, заключающейся в неравномерном развертывании 
наследственной информации. Например, вначале формируются 
Филогенетически более древние анализаторы, а затем более мо
лодые (Анохин П. К ., 1968).

’■). М ейманом было показано: чем нужнее та или иная функ
ции, тем раньше она развивается. Например, ребенок учится 
••риентироваться в пространстве быстрее, чем во времени.

2. Неустойчивость развития. Неравномерность и гетеро- 
чюнность тесно связаны  с неустойчивостью развития. Развитие 
тчтда проходит через неустойчивые периоды. Наиболее ярко эта 
мкономерность проявляется в кризисах развития. В свою оче
редь, высший уровень устойчивости, динамизм системы возмо
жен на основе частых, мелкоамплитудных колебаний, с одной 
( троны , и несовпадения во времени разных психических про
цессов, свойств и функций — с другой. Таким образом, устойчи- 
иосгь возможна благодаря неустойчивости.

3. Сензитивность развития. Сензитивный период разви- 
|ии — это период повышенной восприимчивости психических 
Функций к  внеш ним воздействиям, особенно к  воздействию 
обучения и воспитания.

Б. Г. Ананьев понимал сензитивность «к ак  временные комп
лексные характеристики коррелируемых функций, сенсибили- 
шрованных к  определенному моменту обучения» и как  след-
* гвие «действия созревания функций и относительной сформи
рованное™ сложных действий, обеспечивающих более высокий 
фовень функционирования мозга».

Периоды сензитивного развития ограничены во времени. По- 
иому, если упущ ен сензитивный период развития той или иной 
функции, в дальнейш ем потребуется гораздо больше усилий 
и иоемени гтпст рр ^ о т .п п п --------



4. Кумулятивностъ психического развития. Кумулятивно 
психического развития означает, что результат развития каж; 
предшествующей стадии вклю чается в последующую, при у  
определенным образом трансформируясь. Такое накопле! 
изменений подготавливает качественные преобразования в п 
хическом развитии. Характерный пример — последователь 
становление и развитие наглядно-действенного, наглядно
разного и словесно-логического мыш ления, когда каж дая пос 
дующая форма мыш ления возникает на базе предшествуюц 
и включает ее в себя.

5. Дивергентность — конвергентностъ хода развития. Пси 
ческое развитие включает в себя две противоречивые и взаимос 
занные тенденции — дивергенцию и конвергенцию. В д а т  
случае дивергенция — это повышение разнообразия в проце 
психического развития, а конвергенция — его свертывание, у< 
ление избирательности.

Каковы механизмы развития личности?

В отечественной психологии утвердилось положение о т< 
что личность развивается через «присвоение» своей «всестор< 
ней» сущности: «личность человека тоже “производится” — < 
здается общ ественными отнош ениями, в которые индивид вс1 
пает в своей деятельности». Тем самым в психологии возник 
проблема внешней детерминации, обусловливающей развит 
и становление личности.

JI. С. Выготский разработал теорию, показывающую, как«< 
рез других мы становимся самим собой», «почему с необходиь 
стью все внутреннее в высших формах было внеш ним», и дои 
зал, что «вся высш ая психическая функция необходимо прох 
дит через внешнюю стадию развития, потому что функц] 
является первоначально социальной. Это центр всей проблек 
внутреннего и внешнего поведения».

В связи с этим возникает вопрос о механизмах производст 
человека.

Психический механизм производства целостного челове 
имеет социальные детерминанты и представляет собой систе 
реакций и процессов, складывающ их и преобразующих дв 
ствий, состояний и структуры личности.

М еханизмом присвоения отдельным индивидом всесторс 
ней человеческой сущности является идентификация (отождесТ 
ление).

В психологии идентификация представлена как  процесс эм 
ционального и иного самоотождествления человека с другим < 
ловеком, группой, образцом.



Мы будем различать интериоризационную идентификацию, ко 
ми обеспечивает само «присвоение» и «вчувствование» в дру- 

|п, а такж е экстр ариоризационную идентификацию, которая
• почивает перенос своих чувств и мотивов на другого. Только 
и шимодействии эти идентификационные механизмы дают 

■можность индивиду развиваться, рефлексировать и быть 
к ватным социальным ожиданиям.
Идея «присвоения» сама по себе была бы механической (здесь 

»*но привести в качестве примера аналогичное социологиза- 
|и ким положение о «научении»), если бы она не была пред- 
it пг на в диалектическом единстве с идеей о внутренней сущ- 

н in человека, его активности и зависимости обстоятельств от 
моосуществления индивида». Кроме того, человек как  общест- 

lliioc животное только в обществе и может обособляться.
1||оди творят обстоятельства и друг друга. Даже по отношению

I нмому себе человек выступает с субъект-объектных позиций. 
Механизмом отстаивания отдельным индивидом своей при

н т  >й и человеческой сущности является обособление. Частный,
фгЬующий особого внимания случай обособления — отчуж- 

|(/|*.
f Нюсобление — действие (внеш нее и внутреннее) по значению 

|1 пил «обособиться». Обособиться — отделиться, выделиться 
|Н не и це го целого; занять особое положение.

О муждение — органичное для русского язы ка  понятие.
II мдимира Д аля: 1) отчуждать — значит делать чужим, чуж- 
М, удалять, отстранять, устранять; 2 ) отчуждаться — быть от-
♦ мломым, становиться к ак  бы чужим; 3) отчуждение — дей- 
цнг обособления.
IIнотиф икация и обособление здесь рассматриваю тся как  

и'и-к I ически связанные механизмы, по своей глубинной сущ- 
III находящиеся в единстве и противоположности.

Мы рассматриваем идентификацию как  механизм отождеств- 
jfcMimi индивидом себя с другим человеком или любым объектом. 

Идентификация есть непосредственное переживание субъек-
• ( mii или иной степени) своей тождественности с объектом 
1ит|)икации. В свою очередь, обособление мы будем рас-

шриилть как  отстранение, стремление индивида выделиться 
[Цисил других, закры ться от объекта общения. Обособление 
И. н г посредственное переживание субъектом той или иной 
IIH'iiii с воей отстраненности от объекта обособления.
I )i11«ск гпвно идентификация выступает как  механизм «присвое-
* нmil/видом своей человеческой сущности, как  механизм социа- 
ыппи пичности, а обособление — как  механизм индивидуали- 

ЦШ1 тчпости.



Как влияет на психическое развитие
внутренняя позиция личности?

Стать человеком — значит научиться проявлять себя по 
шению к  другим людям как  подобает человеку. Когда мы гов
о «присвоении» материальной и духовной культуры, созд? 
человечеством, мы имеем в виду не только усвоение чело: 
умения правильно употреблять предметы, успешно общ 
с другими людьми, но и развитие его познавательной деятел 
сти, сознания, самосознания и мотивов поведения. М ы и* 
в виду развитие личности как  активного, своеобразного, и 
видуального бытия общ ественных отношений. При этом в; 
выявить позитивные достижения и негативные образования 
торые возникаю т на разных этапах онтогенеза, научиться уг 
лять развитием личности ребенка, понимая закономерности 
го развития. i f

Развитие личности определяется не только врожденными 
бенностями (если речь идет о здоровой психике), не тольк 
циальными условиями, но и внутренней позицией — складь 
щимся уже у малого ребенка определенным отношением к 
людей, к  миру вещей и к  самому себе. Указанные предпосыл 
условия психического развития глубинно взаимодействуют 
с другом, определяя внутреннюю позицию человека по отноше 
к  себе самому и окружающим людям. Но это не значит, что, 
жившись на данном уровне развития, эта позиция не поддается 
действию извне на следующих этапах формирования личное!

На первом этапе происходит стихийное, не направляем 
мосознанием формирование личности. Это период подго 
рождения сознающей себя личности, когда у  ребенка появ 
ся в явны х формах полимотивированность и соподчиненн 
его действий. Начало развития личности обусловлено сл 
щими событиями в жизни ребенка. В первую очередь он вь 
ет себя как  персону (это происходит на протяжении всего ра 
го и дошкольного возраста), к ак  носителя определенного и 
(имя собственное, местоимение «Я» и определенный физ 
ский облик). Психологически «Я-образ» формируется с эмо 
нального (положительного или отрицательного) отнош 
к людям и с изъявления своей воли («Я хочу», «Я сам »), ко^ 
выступает как  конкретная потребность ребенка. Очень ско 
чинает проявляться притязание на признание (имеющее ка 
зитивное направление, так и негативное). В то же время у р 
ка формируется чувство половой принадлежности, что 
определяет особенности развития личности. Далее, у ре 
возникает ощущение себя во времени, у него появляю тся п 
логическое прошлое, настоящ ее и будущее, он по-новому



ч относиться к  самому себе — для него открывается перспек- 
<1 его собственного развития. Таким образом, самосознание 
'иг гавляет собой ценностные ориентации, образующие систе- 
и ич постных смыслов, которые составляю т индивидуальное 
т с  личности. Система личностных смыслов организуется 
рук гуру самосознания, представляющую единство развиваю - 
*о1 но определенным закономерностям звеньев.
( труктуру самосознания личности формируют идентификация 

fyном, именем собственным (ценностное отношение к  телу 
мени); самооценка, выраженная в контексте притязания на 
шлние; представление себя как  представителя определенного 

Ли (половая идентификация); представление себя в аспекте 
алогического времени (индивидуальное прошлое, настоящее 

Iviivmee); оценка себя в рамках социального пространства лич-
III (права и обязанности в контексте конкретной культуры).

( Фуктурные звенья самосознания наполняются знаками, 
никшими в процессе исторически обусловленной реальности 
in пювания человека. Системы знаков культуры, к  которой 

Шмдлежит человек, являю тся условием его развития и «дви- 
1иVI» внутри этой системы. Каждый человек по-своему при
д а е т  значения и смыслы культурных знаков. Поэтому в со
мни каждого человека представлены объективно-субъектив- 
•' реальности предметного мира, образно-знаковых систем, 

Природы, социального пространства.
Именно эта индивидуализация значений и смыслов культурных 
“Наделает каждого человека неповторимым, уникальным ин- 
Ии юм. Отсюда естественным образом вытекает необходи
мо. присвоения наибольшего объема культуры: парадоксаль- 
“ представленность общечеловеческого в индивиде — чем 
iti.iuini объем культурных единиц представлен в самосознании 
|»ч1.пого человека, тем больше индивидуальных трансформа- 
М и имений и смыслов-социальных знаков, тем богаче индиви- 
•и.пость человека.
Конечно,  здесь можно говорить лишь о возможной корреля- 
н между объемом присвоения и индивидуализацией человека.

мот  ю, существует множество разнообразных условий и пред
ам к  ж , составляющих возможность индивидуализации человека.

Какую роль играет идеал в психическом 
и пичностном развитии человека?

Опинпсния людей в сфере общения, трудовой деятельности, 
Ми и п игры опосредованы сложившимися в обществе правила
м и  (>рме в социуме представлены в виде обязанностей и прав.



Каждый человек лишь в том случае будет чувствовать се( 
статочно защищенным в условиях реальности социального 
ранства, если он примет за основу своего бытия существ} 
систему обязанностей и прав. Конечно, значения обязанное! 
прав обладают такой же пульсирующей подвижностью в 061 
венном сознании людей в процессе истории, к ак  и всякие др 
значения. Но в сфере индивидуальных смыслов обязанн< 
и права могут обретать ключевые позиции для жизненных 
ентаций человека.

В свое время Ч. Дарвин писал: «Человек — общественное) 
вотное. Каждый согласится с тем , что человек — обществе 
животное. М ы видим это в его нелюбви к  уединению и 
стремлении к  обществу». Человек зависит от общества и не j 
жет обойтись без него. К ак у социального сущ ества, у чело| 
сформировалось в его историческом развитии могуществе» 
чувство — регулятор его социального поведения, оно резюмир) 
в коротком, но могущ ественном слове «должен», столь пол| 
высокого значения. «М ы видим в нем благороднейшее из 
свойств человека, заставляю щ ее его без малейшего колебя 
рисковать своей жизнью для ближнего или после должного^ 
суждения пожертвовать своей жизнью для какой-нибудь 
кой цели в силу одного только глубокого сознания долга 
справедл и вости ».

Социальное качество человека — чувство долга — формщ 
лось в процессе построения идеалов и реализации социаль 
контроля.

Идеал — норма, некий образ того, к ак  человек должен 
являть себя в ж изни, чтобы быть признанным обществом, 
нако этот образ весьма синкретичен, трудно поддается верб| 
ной конструкции. И. Кант в свое время вы сказы вался ве< 
определенно: « ...М ы  долж ны , однако, признать, что чело! 
ский разум содержит в себе не только идеи, но и идеалы, к< 
рые ...обладают' практической силой (к ак  регулятивные п[ 
ципы) и леж ат в основе возможности соверш енства опреде; 
ных поступков... Добродетель и вместе с ней человечес 
мудрость во всей их чистоте — суть идеи. Но мудрец (стои| 
есть идеал, т. е. человек, который сущ ествует только в мы< 
но который полностью совпадает с идеей мудрости. Как 
дает правила, так  идеал служ ит в таком  случае прообразом] 
полного определения своих копий; и у нас нет иного мерил! 
наших поступков, кроме поведения этого божественного ч< 
века в нас, с которым мы сравниваем  себя, оцениваем с< 
благодаря этому исправляемся, никогда, однако, не будучи 
стоянии сравняться с ним».



П/кал может выступать в качестве совокупности норм поведе- 
м Иногда это образ, воплощающий наиболее ценные и при- 
гкотельные черты; образ, который служит образцом. Идеалы 
(|1мируются под особенно большим и непосредственным об- 
Цч мснным влиянием. Они в значительной мере определяются 
Ч’опогией, миросозерцанием (Рубинштейн С. JI.). 

Нравственный идеал — представление о всеобщей норме, об
ще человеческого поведения и отношений между людьми. Он 
■растает и развивается в тесной связи с общ ественными, по- 
IИМССКИМИ и эстетическими идеалами. В каждый историче- 
ни момент в зависимости от идеологии, возникающей в об-
< I lie, от направления движения общества нравственный идеал 
пнет свои оттенки. Однако общечеловеческие ценности, отра- 

Hiiinibie в веках, остаются в назывной своей части неизменны- 
н И индивидуальном сознании людей они выступаю т в чувстве, 
н.жаемом совестью, определяют поведение человека в обы- 
иной жизни.
Нравственный идеал ориентирован на большое число внеш-
I (оставляющих: законы, конституцию, обязанности, непре- 

|*|ц.1с для конкретного учреждения, где учится или работает 
Лонек, правила общежития в семье, в общественных местах

Ц многое другое. В то же время нравственный идеал имеет инди- 
луальную направленность в каждом отдельном человеке, обре- 
м пня него уникальный смысл.
II челл как фактор и условие развития личности особенно необ-

• h i m  i$ подростковом периоде, так как , опираясь на него, подрос-
> I лмосовершенствуется. Идеал имеет внешние качества (форма 
Лм. одежда, прическа) и внутреннее содержание (цели, личност-

качества). Развитие идеала идет от внешней формы к его 
Внутреннему содержанию. Без сформированного идеала (вдох- 
шин i едем которого могут быть люди из близкого окружения, 
рЦера гурные герои и т. п.) невозможна деятельность самосовер- 
И1"Н' гнования, столь важная в отроческом периоде.

I п пм образом, идеал выступает как  регулятор поведения 
►шшуме и как  фактор психического личностного развития 
выростковом и юношеском возрасте.

•

Ник влияет деф ицит общения 
пп психическое развитие ребенка?

И младенческом возрасте общение является ведущ им типом 
Цчг т.пости. Исследования показали, что дефицит общения 
91 мI период сказы вается отрицательно на психическом разви- 
н |м'(1спка. Так, после Второй мировой войны в психологию



вошло понятие «госпитализм», с помощью которого описы! 
психическое развитие детей, потерявших родителей и ока 
шихся в больницах или детских домах.

Большинство исследователей (Р. Спитц, Дж. Боулби) отм! 
ли, что отрыв ребенка от матери в первые годы жизни вызьи 
значительные нарушения в психическом развитии ребенка, li 
накладывает неизгладимый отпечаток на всю его жизнь. Р. СП 
описывал многочисленные симптомы нарушения поведения 
тей (депривацию) и задержку психического и физического pad 
тия детей, воспитывавшихся в детских учреждениях. Несмота 
то что уход, питание, гигиенические условия в этих учрежден 
были хорошими, процент смертности был очень большим, 
многих работах указы вается, что в условиях госпитализма d  
дает предречевое и речевое развитие; разлука с матерью сказ| 
ется на развитии познавательных функций, на эмоционали 
развитии ребенка. А. Джерсилд, описывая эмоциональное | 
витие детей, отмечал, что способность ребенка любить окру^ 
щих тесно связана с тем , сколько любви он получил сам и в к| 
форме она выражалась. Анна Фрейд, прослеживая развитие1 
тей, которые осиротели во время войны и воспитывались в j 
ских домах, обнаружила, что в подростковом возрасте онМ 
были способны к  избирательному отношению к  взрослы! 
сверстникам. М ногие подростки пытались установить такие 1 
ные детско-материнские отношения с кем-нибудь из взросл 
которые не соответствовали их возрасту. Без этого перс 
к  взрослости становился невозможным.

Наблюдая развитие детей в современных закрытых детс 
учреждениях, венгерский педиатр Э. Пиклер обнаружила но 
симптомы госпитализма. Она писала, что дети в этих учреждЬ 
ях, на первый взгляд, производят хорошее впечатление. Они 
слуш ны, обычно заняты игрой, на улице идут парами, не paj 
гаю тся, не задерживаю тся, их можно легко раздеть или од 
Они не трогают того, чего нельзя трогать, они не мешают cboi 
требованиями организующей работе взрослого. Хотя такая | 
тина и дает чувство удовлетворения, такое поведение, счи1
Э. Пиклер, представляется крайне опасным: у  этих детей пол 
стью отсугствую т волевое поведение, инициатива, они л! 
охотно репродуцируют и выполняют задания по инструкц 
Этих детей характеризует не только отсутствие волевых проя| 
ний, но и безличное отношение ко взрослому.

М. И. Дисина проанализировала исследования о влиянии \ 
луки с матерью на психическое развитие ребенка. Она показ| 
что представители психоаналитического направления ложно 
терпретируют контакты  ребенка с матерью как  проявление



митивных сексуальных влечений, не исследуя действитель- 
ирироды и подлинного содержания этих контактов и не изу- 
механизмов их влияния на психическое развитие. Предста

вим же бихевиористского направления остаются, по мнению 
И Лисиной, на уровне внешнего описания фактов, механис-

■ п к и трактуя процессы развития к ак  поведенческие реакции, 
iMi кающие под воздействием окружающих людей. В обоих на- 
it пениях проявляется натуралистический подход к  проблеме 
пития.
Характерной отличительной чертой натуралистического под- 
и к развитию ребенка служит ответ на вопрос, где находится 
очник развития. Все представители биологизаторского на- 
иисния в психологии ищут источник развития внутри индиви- 
Ноэтому необходимо признать, что теоретический анализ 
много числа неоспоримых фактов о серьезном негативном 
им ми разлуки с матерью на развитие ребенка основывается на 
пин изаторских позициях.
|| С. Выготский и его последователи считают, что источник 
пн шя лежит не внутри, а вне ребенка, в продуктах материаль- 
I и духовной культуры, которая раскрывается каж дому ребен- 
и (рослым человеком в процессе общения и специально орга- 
init.i и ной совместной деятельности. Поэтому путь ребенка 

If i i i i iM и к  удовлетворению собственных потребностей, по сло- 
||Л. С. Выготского, всегда пролегает через отношение кдруго - 
человеку. Вот почему начало психической жизни состоит 

формировании у ребенка специфически человеческой потреб- 
I и i$ общении. В ходе длительных наблюдений и эксперимен- 
локазано, что эта потребность возникает не на основе удов- 

Морения органических нужд ребенка, а специально формиру-
III и общении ребенка и взрослого, инициатором которого 

in риые дни жизни младенца является взрослый. М. И. Лисина 
“прила об упреждающем влиянии взрослого. JI. С. Выготский 
И м и , что общение со взрослым — основной путь проявления 
~t тонной активности ребенка. Отношение ребенка к  миру — 
Ши'имая и производная величина от самых непосредственных 
►пи к ротных его отношений к  взрослому человеку.
Дгпо не в биологической привязанности ребенка к  матери, не 
улпнлетворении сексуальных влечений, не в механическом 
мышлении стимулов и в отборе реакций, а в организации об- 
нии, в формировании специфически человеческих потребно- 
п м управлении ориентировочной деятельностью ребенка. 

04 но даже сказать, что все дело не в матери как  в биологиче- 
ом факторе, а во взрослом к ак  конкретном носителе для ребен- 
м ей человеческой культуры и способов ее освоения.



Только такие теоретические установки позволили сдев 
важные шаги и в практике, а именно — вывести детей из тй 
лого состояния госпитализма. В исследовании М. Ю. Ки1 
ковской было показано, что дети , находивш иеся во время I 
ны в условиях дефицита общ ения и поэтому глубоко отста] 
шие не только в психическом, но и в физическом разви1 
были возвращ ены к жизни только после того, к ак  удалось с<1 
мировать у них эмоционально положительное отношение к  вз! 
лому и на этой основе обеспечить полноценный ход псих! 
ского развития.

М етоды воспитания детей в детских домах разрабатывал 
в Государственном методологическом институте Домов ребе 
(Будапешт, ул. Лоцци), созданного Э. Пиклер. Сотрудники щ 
центра с 1946 г. работали над устранением тяж елы х последе^ 
госпитализма в закрытых учреждениях Венгрии, в которых I 
питывались здоровые дети в возрасте от двух недель после р 
дения до трех лет. Щ

Основные принципы, разработанные институтом
В условиях учреждения следует обеспечить стабильное л 

ностное общение, которое может стать основой для дальней! 
эмоциональной уравновешенности ребенка. Это достигав 
благодаря тому, что ребенка обслуживает одна и та же воспк 
тельница на протяжении всей его жизни в учреждении. Qj 
воспитательница по-особому ответственна за одну часть га 
пы — четырех детей из восьми, а вторая — за другую. я

Особую роль играет интерес воспитательницы к  личности! 
бенка и к  разностороннему развитию детей. Это проявляв 
в ориентации взрослого на знаки и сигналы, идущие от ребем 
как  на показатели активности и соучастия самого ребенка 
взаимодействиях. Понимание ребенка взрослым и понима! 
ребенком действий и ожиданий взрослого способствуют ув 
новлению стабильных отношений между ними.

Самые важные моменты взаимодействия меж ду ребен! 
и взрослым осуществляются в процессе ухода за ребенком. I 
кормление, купание, одевание, прогулки и др. Особенностью 
тактов взрослого и ребенка состоит в том, как  взрослый инф 
мирует ребенка о своих действиях. При этом он терпеливо, 
спеша, может ждать проявления активности ребенка. Так, 
пример, во время кормления воспитательница поднимает ло; 
с едой сначала до уровня глаз ребенка, с тем чтобы ребенок 
смотрел на эту ложку. У ребенка рефлекторно открывается ( 
и воспитательница спокойно кормит ребенка. На этом прим 
ясно видно соблюдение «золотого правила воспитания»: ребе



плодимо сначала дать возможность сориентироваться, а за- 
ои сам начинает действовать. Это правило относится к л ю - 

м, даже самым простым, действиям  человека. К сожалению,
I лет Э. Пиклер, взрослые обычно сами решают, что должен 
11. ребенок, когда и как  он должен действовать, и, помогая ре-

I к у, обучают его, не предоставляя ему возможности активно 
иеитироваться в условиях собственного действия.
И иоспитательной системе «Лоцци», разработанной под руко- 

№ I ном Э. Пиклер, ребенок с первого дня своей жизни считает- 
p.i «умным партнером, которого постоянно информируют о том, 
»« мим происходит. Так, воспитательница, взяв для кормле- 

Н" одного из малыш ей, подходит к  кроватке другого младенца 
it торит ему: «Следующим будешь ты ». Т ак с самого начала 

ми I ываются у ребенка чувства безопасности и доверия, кото- 
е основаны на разумном порядке.
И системе «Лоцци» отношения взрослого к  ребенку проявля

ть ч и том, каким  образом взрослый сумеет предоставить ребен- 
пш.тернативы для выбора действия и возможность закончить 

цпммые для ребенка действия.
-И процессе воспитания ребенка в закрытом учреждении са

ни (юлыиая трудность, — пишет Э. Пиклер, — заключается 
Юм, что нужно ликвидировать демонстративные формы без- 
чпостного, шаблонного, поверхностного подхода и дрессуры, 
him достичь здорового развития личности детей. Вместо этого 

у*мо построить более глубокую человеческую связь, базирую
щем на сотрудничестве, похожую на ту, к акая  складывается 

реоенка, воспитываемого в семье».
< Июбщая эти принципы, нужно подчеркнуть, что они создают 

Иония, при которых сам  ребенок активно заинтересован 
у ч.11 ься у взрослого на основе своего участия в освоении окру- 

1ц||ццей действительности. В традиционной системе воспитания 
(ми-hi псе подкрепление, постоянное принуждение взрослого фор
мируют у ребенка чувство слабости. Л. И. Божович справедливо 
|цмеч;1ла, что движущ ей силой развития выступает не слабость 
■Пом ка перед окружающей средой, не стремление лишь приспо- 
|Ыч!п>ся к ней, а, напротив, стремление познать действитель
но. п, и овладеть ею.

11ознакомившись с системой воспитания в «Лоцци», Л. Я. Галь- 
Ht'piiii написал о работе Э. Пиклер полные глубокого уважения 
iMiiit.i «У доктора Эмми Пиклер очень ясное представление 
“ Юм, каких детей она хочет воспитывать: активных, инициатив
ны* , самостоятельных в соответствующих им формах поведения. 
V и ра Пиклер есть подробно и четко разработанная система усло- 
»нп средств и приемов, обеспечивающих воспитание этих



свойств и форм поведения — у всех детей без различия их про 
хождения.

Это соответствует моим представлениям о том, что конк 
ное содержание и конкретные структуры психической дея 
ности формируются целиком в индивидуальном опыте. Но 
сих пор я  ограничивался формированием основных видов 
мысленного действия человека и лишь теперь перехожу к  
мированию познавательных процессов, а д -р  Пиклер уже да 
и с высокой эффективностью формирует основные характер 
тики личности ребенка, не снимающие, а наоборот, отражаю ‘ 
возможности формирования его индивидуальности».

Таким образом, полноценное общение со взрослым чело 
ком гарантирует формирование здоровой психики у ребен
и, наоборот, дефицит общения приводит к  негативным поел 
ствиям как  в психическом, так  и в личностном развитии. ^



Глава4

ПЕРИОДИЗАЦИЯ 
ПСИХИЧЕСКОГО РАЗВИТИЯ РЕБЕНКА

Какие существуют подходы к периодизации 
психического развития в возрастной психологии?

Н процессе онтогенеза эмпирически выделяю т ряд сменяю - 
ш\ друг друга периодов, качественно различающихся с точки 
и-пия строения, функционирования и соотношения различных 
гмхических процессов и характеризующихся особыми личност- 
|.1ми образованиями. Поэтому поиск научных основ периодиза- 
ип психического развития ребенка выступает к ак  коренная 
|шГ)лема возрастной психологии, от разработки которой во 
иогом зависит стратегия построения целостной системы вос- 
игания растущих людей.

( ’уществуют разные возрастные периодизации развития. В них 
ыцсляют разные периоды, эти периоды по-разному называю т- 

различны возрастные границы, так  как  их авторы в основу за
илили разные критерии.

II. С. Выготский выделял 3 группы периодизаций.
I Для первой группы характерно построение периодизации 
основе внешнего, но связанного с самим процессом развития 

рритерия. Примером могут служить периодизации, созданные 
“и биогенетическому принципу.

Представитель преформизма К. Бюлер считал, что стадии раз
им I ия ребенка — это инстинкт, дрессура, интеллект. Ребенок от
личается от животных лишь тем , что начинает что-то осознавать
# тчледош кольном возрасте.

И периодизации Рене Заззо системы воспитания и обучения 
иншадают с этапами детства:

() 3 года раннее детство;
' -5 лет дош кольный возраст;
(• 12 лет начальное школьное образование;
I.)—16 лет обучение в средней школе; .
17 и старше высшее или университетское образование, 
{пачительная группа периодизаций психического развития 

Троилась на основе вычленения какого-либо одного признака 
к кого развития к ак  условного разделения его на отдельные 
риоды. Так, например, П. П. Блонский предлагал по смене зу- 
и (физиологический признак) у детей выделять беззубое дет
ин, молочнозубое и период постоянных зубов.



II. Для второй группы характерно то, что периодизации п< 
строены на основе одного, произвольно выбранного авторо! 
внутреннего критерия.

3. Фрейд рассматривал развитие ребенка лишь через приз* 
его полового созревания, выделил в связи с этим стадии — орал^ 
ную, анальную, фаллическую, латентную, генитальную, c o o t i  

ствующие бесполому, нейтральнополому, двуполому и полово* 
детству.

Периодизация JI. Колберга основана на изучении уровня м< 
рального развития человека.

Выявленные в исследованиях JI. Колберга 3 уровня и 6 ст 
ней нравственного развития соответствуют библейским п{ 
ставлениям об ориентации человека на страх, стыд и совесть nj 
выборе поступка.

Iуровень: Страх наказания (до 7 лет)
1. Страх перед правом силы.
2. Страх быть обманутым и недополучить благ.
IIуровень: Стыд перед окружающими людьми (13  лет)
3. Стыд перед товарищами, ближайшим окружением.
4. Стыд общественного осуждения, негативной оценки бол 

ших социальных групп.
IIIуровень: Совесть (после 16 лет)
5. Желание соответствовать своим нравственным принципа
6. Желание соответствовать своей системе нравственных uej 

ностей.
В периодизации Э. Эриксона выделяю тся 8 стадий человек 

ской жизни. Эти стадии представляют собой серию критичес» 
периодов, которые должны быть преодолены в течение всей ж» 
ни. При этом конкретный этап не только формирует новое, 
обходимое для социальной жизни качество, но и подготавлш 
ребенка к следующему жизненному периоду. Каждая стади я, 
возможность формирования противоположных качеств и ч( 
характера, которые осознает в себе человек и с которыми он 
чинает себя идентифицировать, каждому возрасту свойствен! 
эмоциональные кризисы:

1) доверие — недоверие (1 год);
2) достижение равновесия: самостоятельность и нереш ик 

ность (2—4 года);
3) предприимчивость и чувство вины (4—6 лет);
4) умелость и неполноценность (6—11 лет);
5) идентификация личности и путаница ролей (12—15 лет^ 

вочки и 13—16 лет мальчики);
6) близость и одиночество (начало зрелости и семейной жиз»



7) общечеловечность или самопоглощенность (зрелый воз- 
1'ист);

X) целостность и безнадежность.
При несомненной ценности выделения в данной периодиза- 

1И1 новообразований, выступающих важнейшими характерис- 
иками отдельных периодов детства, Э. Эриксон рассматривает 
v отдельно друг от друга, не определяя движущ их сил психосо

циального развития.
Ж. Пиаже предложил возрастную периодизацию на основе 

пленений в умственном развитии детей:
1) от рождения до 18 м есяцев (1,5 года) — сенсомоторная 

Индия;
2) от 1,5 лет до 7 лет — дооперациональная стадия;
') от 7 до 12 лет — стадия конкретных операций;
•I) от 12 лет до 17 лет — стадия формальных операций.
III. Группа периодизаций выделяет периоды на основе сущест- 

0гппых критериев, признаков.
К таким периодизациям можно отнести периодизацию В. И. Сло- 

•иникова.
I ступень — оживление (0—12 месяцев); 

ступень — одушевление ( 1 1—12 месяцев — 5—6 лет);
I ступень — персонализация (5,5 — 18 лет);
•I ступень — индивидуализация (17—42 года).
К >той же группе относится возрастная периодизация JI. С. Вы

пи. кого, Д. Б. Эльконина.
II жестны попытки построения схемы периодизации разви- 

и по психологическим критериям. А. Дистервег (1956), напри-
• 11. устанавливал три возрастные стадии:

I) господства ощущения;
.') господства памяти;
И господства разума.
Нее эти и другие попытки классификации не получили под- 

||н Р к цения в конкретных результатах изучения психического 
пиния детей. Проблема выделения оснований возрастной пе
на и $ации остается актуальной и сегодня: отсутствие должных 
•I и* I ических обоснований меш ает решению вопросов о движ у- 

Ms силах психического развития, о том, каково фактическое 
Иконогическое содержание соответствующего возраста, како- 

ш Iутренние критерии для периодизации, выделения границ 
чипов, какие реальные перемены в психике ребенка проис- 
ш I под влиянием изменения его социальной ситуации. Габо
на м. проблемой периодизации, JI. С. Выготский писал: «Толь- 
ннутренние изменения самого развития, только переломы 

мпнороты в его течении могут дать надежное основание для



определения главных эпох построения личности ребенка», 
предложил к ак  основания для периодизации использовать 
лиз социальной ситуации развития ребенка и появляющ 
в ходе развития психические новообразования, выявил пере 
ные критические периоды развития от рождения до юношес

А. Н. Леонтьев в 1944 году написал статью «К  теории разв 
психики ребенка», в которой ввел понятие «ведущий тип дея* 
ности». По его мнению, в связи с переходом от одного возр 
к  другому меняется место ребенка в системе общественных о 
шений, за ним стоит деятельность ребенка, которая явля 
определяющей в его развитии.

Главной движущей силой развития личности он считал пр 
воречия между имеющимися у  ребенка способами деятельн 
и требованиями общества к  нему.

Идеи Л. С. Выготского и А. Н Леонтьева послужили оп 
для Д. Б. Эльконина, который сумел создать научно-проду: 
ную концепцию периодизации психического развития лич 
сти, общепринятую в отечественной психологии. При пост£ 
нии периодизации Д. Б. Эльконин основывается на следующ

— возрастное развитие — это общее изменение лично 
формирование нового плана отражения, изменение в деятель 
сти и жизненной позиции, установление особых взаимоотно 
ний с окружающими, формирование новых мотивов поведе 
и ценностных установок;

— на диалектическом представлении о процессе разв 
(детерминированном внутренними противоречиями, цел 
правленном, неравномерном с критическими и литическими 
риодами);

— на конкретно-историческом понимании природы де 
(каж дая историческая эпоха имеет свою периодизацию 
ства);

— в основе периодизации должны лежать закономерн 
развития деятельности и растущ его человека.

Отсюда вся психическая жизнь ребенка рассматривается 
процесс непрерывной смены деятельностей, причем на ка 
возрастном этапе выделяется «ведущ ая деятельность», с усв< 
ем структур которой связаны  главнейшие психологические 
вообразования данного возраста. Вся деятельность развив 
в рамках системы «ребенок в общ естве», подсистемами кот 
являю тся «ребенок — вещь или общественный предмет» и « 
нок — взрослый». Внутри системы ведущей деятельности Д. Б. 
конин обнаруживает скрытое диалектическое противоречие 
ду двумя аспектами ведущей деятельности — операционал 
техническим, относящ имся к  развитию подсистемы «ребен



ть » , и эмоционально-мотивационным, связанным с развитием 
оцсистемы «ребенок — взрослый». В общей последовательности 
1пущих деятельностей попеременно чередуются деятельности 
преимущественным развитием то одной, то другой стороны.

Каждая эпоха детства состоит из закономерно связанных 
г жду собой двух периодов. Она открывается периодом, в кото- 
им идут преимущественно усвоение задач, мотивов, норм чело- 
l'ii-ской деятельности и развитие мотивационно-потребност- 
ми сферы. Здесь подготавливается переход ко второму периоду, 
котором происходит преимущественное усвоение способов 
Пствий с предметами и формирование операционально-техни- 

ггких возможностей. Переход от одной эпохи к  следующей про-
• ходит при возникновении несоответствия между операцио- 
Uимю-техническими возможностями ребенка и задачами и мо- 
Иилми деятельности, на основе которых они сформировались.

I Янпча

Возрастная периодизация (по Д. Б. Эльконину)

Период Ведущая
деятельность Основные новообразования

Младенчест
во (до 
1 года)

Непосредетвен- 
но-эмоциональ- 
ное общение

Формирование потребности 
в общении, эмоциональное 
отношение

Раннее
детство

Предметно-
манипулятивная
деятельность

Развитие речи и наглядно-дей- 
ственного мышления

Дошколь
ный возраст

Ролевая игра Стремление к общественно 
значимой деятельности (готов
ность к школе)

Младший
школьник

Учебная деятель
ность

Произвольность психических яв 
лений, внутренний план действия

Подросток Интимно
личностное
общение

Самооценка, критическое отноше
ние к людям, стремление к взрос
лости и самостоятельности, 
подчинение коллективным нормам

Старший 
IU кольный 
возраст

Учебно-профес
сиональная
деятельность

Формирование мировоззрения, 
профессиональных интересов, 
самосознания. Мечты и идеалы

Хочется отметить, что труднее всего для Д. Б. Эльконина об- 
Itiiii но дело с выделением ведущей деятельности в подростковом 
рм р.кте (3 эпоха). Теоретически, дедуктивно постулируя, что 
j|tM нюха должна распадаться на два периода, он так  и не сумел



содержательно проинтерпретировать ведущие деятельности, 
дичающие первый период от второго. Д. И. Фельдштейн предл 
гает считать ведущей во втором периоде отрочества обществен 
нополезную деятельность, которая следует за предложенно 
Элькониным деятельностью общения с товарищами.

Отсутствие определенных временных границ в данной клао  
сификации говорит о том, что автор сделал главный акцент не 
метрической, а на топологической характеристике возрастно" 
развития, тем более что, по мнению Эльконина, возрастные гр- 
ницы относительны и связаны  с исторической эпохой (что 
видим в данный момент, когда представления о возрастных вф 
можностях детей пересматриваю тся).

Возрастная периодизация Д. Бромлея
Наиболее полной и детализированной, охватывающей ве 

жизненный цикл, является возрастная периодизация Д. Б 
лея. Человеческую жизнь он рассматривает к ак  совокупно 
пяти циклов, каждый из которых состоит из ряда стадий:

1 цикл.
Внутриутробный период

Зигота
Эмбрион
Зародыш
Рождение

2 цикл. Детство 
(О—11—13 лет)

Младенчество — от рождения до 18 месяцев 
Дошкольное детство — 19 месяцев — 5 лет 
Раннее школьное детство — 5— 11 — 13 лет

3 цикл. Юность 
(11—13 лет — 21 год)

Половое созревание — старшее школьное 
детство (ранняя юность) — 11 —13—15 лет 
Поздняя юность — 15—21 год

4 цикл. Взрослость 
(2 1 -6 5  лет)

Ранняя взрослость — 21—25 лет 
Средняя взрослость — 25—40 лет 
Поздняя взрослость — 40—55 лет 
Предпенсионный возраст — 55—65 лет

5 цикл. Старение 
(65—70 лет)

Отставка — 65—70 лет — старый возраст 
Дряхлость — 70 и более лет

Вопреки широко распространенному мнению, господств 
щему долгое время в психологической науке, что к  началу зр' 
сти происходит завершение становления человека по росту, со 
ванию, интеллектуальному развитию, в периодизации Д. Век 
ра на основе микровозрастного подхода выделены пери 
неравномерного развития взрослого человека. В одни возр 
ные периоды некоторые психофизиологические функции м



иметь совпадения в уровне развития, в другие наблюдается опе
режение в развитии одних по сравнению с другими. Были обна
ружены макропериоды развития (18—25, 25—35, 36—46 лет) 
и микропериоды (18—21, 22—25, 26—29, 30—33, 34—35, 36—40, 
41—46 лет).

Таким образом, периодизации различаются по тому, насколь
ко широко и детально представлены в них возрастные изменения 
различных сторон психики и в какой степени выражены метри
ческие и топологические свойства возрастного развития челове
ка. По мнению Б. Г. Ананьева, наиболее сложным делом являет- 
i и определение продолжительности фаз развития и критических 
ючек, его дискретных моментов, поскольку следует учитывать 
I гтерохронность функциональных и личностных изменений, 
.1 гакже возрастную и индивидуальную изменчивость в изменяю 
щихся исторических условиях.

Какие этапы социализации
выделяет в своей концепции А. В. Петровский?

Согласно А. В. Петровскому, социальная ситуация развития, 
нии шире — социальная среда, может быть стабильной или изме- 
инющейся, что означает относительную стабильность и измене
ния в той социальной общности, в которой находится ребенок, 
человек.

вхождение ребенка как  социального сущ ества в жизнь этой 
огнцины предполагает прохождение трех фаз: адаптации к  дей- 
| тую щ им в этой общности нормам, формам взаимодействия, 
flm гельности; индивидуализации как  удовлетворения «потребно- 
пп индивида в максимальной персонализации» и интеграции 
/1114ности в этой общности.

Гели индивидуализация характеризуется «поиском средств 
нию собов для обозначения своей индивидуальности», с тем 
МИ)Г)Ы снять противоречие между этим стремлением и результа- 
юм адаптации (стал такой же, к ак  все в общности»), то интегра
ции «детерминируется противоречиями между сложивш имся на 
предыдущей фазе стремлением субъекта быть идеально пред- 
11.пшенным своими особенностями и значимыми для него отли
чим ми в общности и потребностью общноети принять, одобрить 
И ку активировать лишь те демонстрируемые им индивидуальные 
и* оЬенности, которые ей импонируют, соответствуют ее ценно- 
IIнм, способствуют успеху совместной деятельности» (Петров
ыми А. В., 1984). Совместная деятельность, осущ ествляемая 
и рамках ведущей деятельности, заданной «конкретной социаль
ной ситуацией развития, в которой соверш ается его (ребенка)



жизнь», является одним из основных условий развития личности 
в любой социальной ситуации.

Адаптация, индивидуализация, интеграция выступают как  ме
ханизмы взаимодействия человека и общности, механизмы его 
социализации и личностного развития, которое происходит в про
цессе разрешения возникающих в этом взаимодействии противо
речий. Личностное развитие человека соотносится с формировани
ем его самосознания, образа «Я» («Я»-концепции, «Я»-системы), 
с изменением сферы потребностей и мотиваций, направленности 
как  системы отношений, с развитием личностной рефлексии, ме
ханизма самооценки.

Каковы параметры характеристики возраста?

Для того чтобы составить представление о психическом 
и личностном развитии ребенка в различные возрастные перио
ды , необходимо описать изменения в этом развитии. Изменения 
происходят в психических функциях и процессах, функционирую
щих в различных сферах личности. Рассмотрим основные пара
метры характеристики возраста. Среди параметров выделяю т 
две группы: основания развития и результаты развития. К осно
ваниям развития относятся:

— социальная ситуация развития;
— круг отношений;
— ведущий тип деятельности;
— сензитивность.
Среди результатов развития принято выделять:
— новообразования личности;
— формы общения;
— эмоционально-волевую  сферу;
— способности общие и специальные;
— новый вид деятельности.
Описание изменений в развитии личности по данным пара 

метрам дает нам полную характеристику возраста.

Чем характеризуется
социальная ситуация развития?

Обучение и воспитание содействуют не только успешно 
преодолению существующих в жизни личности внутренних п 
тиворечий, но и их возникновению. Воспитание ставит перед 
ловеком новые цели и задачи, которые осознаются, принима 
ся или отвергаются ею, становятся (или не становятся) целя 
и задачами ее собственной деятельности. М ежду ними и



живш имися у  личности средствами их достижения возникаю т 
расхождения, побуждающие ее к  самодвижению . С оздавая оп
тимальные меры этих расхождений, обучение и воспитание 
успешно формируют новые действия и необходимые для них 
мотивы, помогаю т личности находить соответствую щ ие требо
ваниям общества и ее собственным идеалам формы проявления 
своего стремления к  самостоятельности, к  самоутверждению 
(Костюк Г. С .).

К началу каждого возрастного периода склады вается совер
шенно своеобразное, исключительное, единственное и неповто
римое отношение между ребенком и окружающей его действи
тельностью, прежде всего социальной. Это отношение называют 
социальной ситуацией развития в данном возрасте (понятие ввел 
JI. С. Выготский). Социальная ситуация развития, специфиче
ская для каждого возраста, строго закономерно определяет весь 
образ жизни ребенка, или его социальное бытие. Среда с точки 
фения развития становится для ребенка совершенно иной с той 
минуты, когда он переходит от одного возраста к  другому.

Ребенок — часть социальной ситуации. Отношение ребенка 
к среде и среды к  ребенку передается через его переживания и дея- 
I гл ьность. Сущ ественна не сама по себе ситуация, а то, к ак  ребе
нок ее переживает. В одной и той же семье, в одной и той же 
» и I уации мы встречаем у разных детей разные изменения разви- 
I ия, поскольку одна и та же ситуация неодинаково переживается 
I'.иными детьми (Выготский Л. С .).

11оложение, занимаемое ребенком в данном обществе, опре- 
дпшется, с одной стороны, существующими представлениями
о юм, каким должен быть ребенок на каждом возрастном этапе, 
и < другой — достигнутым ребенком уровнем развития, его инди- 
1П1 дуальными возможностями удовлетворять общ ественные тре- 
|юмания к  тому или иному этапу возрастного развития.

К настоящее время в нашем обществе наметилась тенденция
► и (менению требований к  ребенку, к  усилению его самостоя- 
п hi,пости и вто  же время к  осознанию особых прав ребенка. Со
ни.ни.ная ситуация развития может сильно различаться у детей
о то го  возраста в связи с социальным расслоением в обществе.

Как связаны между собой сензитивные,
критические и кризисные периоды?

О дна из важнейших задач возрастной психологии состоит 
н иыиилении сензитивных возможностей психического развития 
ми каждом возрастном периоде. Это сензитивные возможности 
l».i жития мотивов и потребностей человека, произвольного по



ведения, творческих возможностей ребенка, становления общих 
и специальных способностей и др.

С другой стороны, интересен вопрос о связи между критиче
ским периодом и сензитивностью к  развитию функций.

В психологической литературе толкование понятий «сензи
тивные периоды» и «критические периоды» является очень не
однозначным. Одни исследователи используют термин «крити
ческие периоды» для обозначения периодов, особо благоприят
ных для развития той или иной функции, другие тот же термин 
традиционно употребляют для характеристики «трудных», пере
ходных периодов в жизни человека, характеризующихся дисгар
моничностью и наличием наряду с позитивными негативных 
проявлений.

В 1897 г. русский ученый П. И. Броунов описал закономер
ность чередования периодов стойкости к  внешним воздействиям 
и периодов повышения чувствительности и назвал последние 
«критическими периодами». Развитие представлений о сензитив- 
ных периодах за рубежом связано с именами К. Лоренца и Ц. Сток- i 
карда. Согласно данным Ц. Стоккарда в эмбриональном развитии 
животных и человека есть периоды бурного роста и повышенной 
чувствительности отдельных органов и систем к  внеш ним воз
действиям. Если по каким-либо причинам происходило блоки
рование механизмов нормального развития, это вело к  его замед
лению.

Понятие о сензитивных периодах претерпело существенные 
изменения со времени своего появления. Представление о них 
в этологии и психологии первоначально было связано с явлени- J 
ем импринтинга, запечатления, которое служило пусковым м е-1  
ханизмом определенных форм поведения. При этом считалось, I  
что, если какая-либо функция не получала развития в сензитив*! 
ный для нее период, она не развивалась никогда. К ак правило, J 
этот механизм научения действует на ранних стадиях онтогенезаЛ 
а результат запечатления характеризуется необратимостью.

М. М. Кольцова, Д. Б. Эльконин придерживаются мненияЯ 
что наверстать упущенное в сензитивный период в более поэдЯ 
нем возрасте трудно, но возможно. В лаборатории Б. Г. А н а н ь е в  
установлены повторяющиеся благоприятные периоды для раШ  
вития внимания, мыш ления, различных видов памяти и д ви гав  
тельных функций у детей и взрослых людей. Они ч е р е д у ю т *  
с периодами ухудшения в развитии той или иной функции, т .^ |  
имеют волнообразный характер. *

Если рассматривать сензитивные периоды в том смысле, K O lf l 
рый вкладывал в это понятие К. Лоренц, опирающийся на традМ  
.м ти и и й  ттгтя западной психологии тезис об определяющей р о В



раннего детского опыта, придется согласиться с принципиальной 
невозможностью серьезной коррекции этого опыта в дальнейшем. 
Две другие, изложенные выше, точки зрения позволяют более 
оптимистично смотреть на управление процессом развития.

Зачастую факты, свидетельствующие в пользу той или иной 
из них, входят в противоречие. Т ак, сензитивным периодом для 
развития невербальной памяти (в частности, двигательной пам я
ти, играющей огромную роль в управлении движениями) счита
ется ранний и дош кольный возраст. А. А. Гужаловский приводит 
данные И. А. Аршавского, свидетельствующие о том, что в ран
нем детском возрасте депривация потребности в спонтанной 
двигательной активности крайне неблагоприятно сказывается на 
развитии ребенка. Следует ли из этого, что в школьном возрасте, 
па который приходится наибольшее число формирующих влия
ний, развитие невербальной памяти, непосредственно связан 
ной с эффективностью двигательной деятельности, замедляется 
или прекращ ается? Очевидно, нет, так  как  речь идет о разных 
Iпитательных характеристиках и разных условиях исследования.
II.ия моторных функций доказано, что их развитие продолжается 
и it школьном возрасте: установлены свои сензитивные периоды 
ими различных видов движений.

11онятие критических периодов в психологию введено JI. С. Вы- 
Пнским, который различал периоды спокойного развития («ли
ни м») и периоды переломного, критического развития («кризи-
и.| ), характеризующиеся рассогласованностью в работе функ
циональных систем организма, перестройкой многих из них, 
Иппичием наряду с позитивными разрушительных тенденций.
• >п писал, что «развитие здесь в отличие от устойчивых периодов 
нни'ршает, скорее, разрушительную, чем созидательную рабо- 
IV-. и понимал критические периоды как  «поворотные пункты 
н к и  ком развитии, принимающие иногда форму кризиса», как  
периоды, когда «развитие приобретает бурный, стремительный, 
Иногда катастрофический характер».

11аряду с этим исследователь подчеркивал и позитивные тен-
II. ниип развития в период возрастных перестроек, которые со- 
IlinniMioT «...главны й и основной смысл всякого критического
и. риода». В зависимости от преобладания позитивной или нега- 
IHiinoii симптоматики различным будет и характер переходного 
•и риода: он может быть бурным или постепенным. В конце каж- 
пию переходного периода формировались новые свойства и ка- 
чи им, которых не было в предыдущем возрасте (психологиче- 
*нн новообразования).

Но аднее Д. Оффер и коллеги выделили три основных пути пе- 
|й‘чо и от детства к  взрослости, разрешив назревший в англо



американской психологии спор о преобладании негативной или 
позитивной симптоматики в переходный период.

П ервый из этих путей — непрерывный рост, или спокойный 
период; второй — волнообразный рост, характеризующ ийся пре
обладанием адаптивных явлений над теми трудностями, которые 
возникаю т в этот период, и третий — затрудненный рост — про
тиворечивый период развития с явны м  преобладанием негатив
ных тенденций над позитивными.

Критические периоды также повторяются на протяжении он
тогенеза. JI. С. Выготский выделял в качестве критических перио
дов детства возраст около 1 года, 3 года, 6—7 лет, период ново
рожденное™  и подростковый период. Некоторые исследователи 
выделяю т такж е критические периоды взрослости.

В физиологии критические периоды получили название воз
растных кризисов.

Возрастные кризисы (важнейшие из них — пубертатный и кли
мактерический) характеризуются как  «реакции организма чело
века на перестройку физиологических процессов в различные 
возрастные периоды», к ак  «...быстрые сдвиги, каждый из кото
рых кладет начало новой фазе жизненного цикла».

Под критическими периодами детства  в психологии имеются 
в виду глобальные перестройки на уровне индивида и личности, 
происходящие в определенное время. Для них характерно усиле
ние гетерохронии и дисгармонии в развитии органов и систем 
как  на морфологическом, так и на функциональном уровнях. 
Это проявляется, например, в том, что дисгармония в росте серд
ца и сосудов в подростковом возрасте зачастую ведет к  функцио
нальным наруш ениям в деятельности сердечно-сосудистой сис 
тем ы , а такж е нервной системы из-за недостаточного снабжени 
мозга питательными веществами.

По сути, критические периоды представляю т собой период 
обострения противоречий между уж е сложивш имися и внов 
созревающ ими морфологическими структурами и функцио 
нальными механизмами (Даймонд, К арсаевская). Они имеют 
согласно представлениям JI. С. Выготского, глобальный харак 
тер, характеризую тся бурным развитием многих органов и сие 
тем  и отличаются внутренней противоречивостью и з-за одн* 
временного сущ ествования разруш ительных и созидательны 
тенденций.

Внутренне противоречивыми являю тся и сензитивные пери 
ды развития. С одной стороны, высокая чувствительность к  вне 
ним воздействиям является благоприятным фактором, спос 
ствующим легкому запечатлению, усвоению информации, П 
ступающей из внешней среды. С другой стороны, повышен



чувствительность к  внешним воздействиям сопровождается 
и повышенной ранимостью по отношению к  тем из них, которые 
являются чрезмерными или нецелесообразными.

Согласно данным эмбриологии, изучающей пренатальный пе
риод онтогенеза, характеризующийся наибольшей свернутостью 
но времени и недифференцированностью тканей, периоды бур
ного, ускоренного развития совпадают с повыш ением чувстви- 
юльности к благоприятным и неблагоприятным воздействиям.

Совпадают ли эти моменты в период постнатального развития, 
пли они сменяю т друг друга в определенной последовательно- 
с ги? П. С. Светлов приводит данные М айнота о том, что падение 
скорости роста зависит от прогрессирующей дифференциации: 
чем дифференциация выше, тем интенсивность роста меньше.

Данные, имеющиеся по этому вопросу в литературе, весьма 
неоднозначны. Т ак, благоприятный период для развития инто
национного и грамматического строя речи имеет место в период 
раннего детства — от 1,5 до 3 лет. Приблизительно этот же пери- 
од благоприятен для развития моторики. Наибольшая же чув-
• I шггельность к  развитию фонематического слуха наблюдается 
н нозрасте около 5 лет, т. е. имеет место несовпадение благопри- 
•II пых периодов для отдельных характеристик одной функции — 
речи. С другой стороны, период, сензитивный для одной функ
ции, сопровождается ухудшением другой функции или другой 
I in гавляющей той же самой функции. Так, рост самостоятельно-
• in, сопровождающийся противоречием между детскими фор
мами поведения и потребностью во взрослости, выражается в ак- 
ишизации и быстром развитии общения со сверстниками и в од- 
номременном ухудшении взаимоотношений со взрослыми. Здесь 
Имеет место совпадение благоприятного периода в развитии об
щения со сверстниками и одновременное ухудшение другой ха- 
p.и к'ристики общения на фоне подросткового кризиса.

И отношении двигательных качеств известно такж е, что в кри- 
I нческий период подросткового возраста одни из них достигают 
нмчительного развития, в проявлении других наблюдаются спа- 
*11.1 Данные о проявлении двигательных качеств на различных 
папах онтогенеза пока разрознены и неоднозначны. Однако 
Можно констатировать, что в их развитии наблюдается волнооб- 
рп шость и они характеризуются гетерохронностью, и это обуслов- 
мнпает неоднозначность исследовательских данных.

Пполне закономерна разноречивость данных, полученных 
м ра и I ых науках и на разных уровнях человеческой индивидуаль
н а  ш. Вследствие этой разноречивости на данном этапе разви- 
|ц*| исследований, касающ ихся этой проблемы, нет достаточных 
in копаний для ответа на поставленный вопрос о соотношении



сензитивных и критических периодов. Тем не менее можно пред- ( 
положить, что в период постнатального развития могут иметь 
место как  совпадение, так  и несовпадение критических 
и сензитивных периодов развития.

Немаловажное значение в этом вопросе имеет то обстоятель
ство, что критическим периодам свойствен глобальный характер 
(хотя в каждом из таких периодов решаются особые задачи), тог- | 
да как  периоды благоприятного развития характеризуются извест
ной «избирательностью» по отношению к  тому или иному каче
ству или ряду качеств.

Совпадение во времени благоприятных периодов развития 
для разных функций может быть объяснено одновременным со- ’ 
зреванием морфофункциональных структур и непосредственной 
близостью мозговых центров. Наличие повторяющихся перио
дов благоприятного развития такж е находит свое объяснение 
в свете имеющихся в науке данных.

Исследованиями С. Б. Дзугаевой доказано, что после завер- j  
шения созревания мозгового субстрата наблюдается развитие j 
межфункциональных связей, что предоставляет новые возмож- j  
ности для соверш енствования соответствующих функций. Так, 
если в раннем возрасте яркость образов, свежесть восприятия 
и глубина запечатления обусловлены чрезвычайной чувстви
тельностью нервной ткани, то более адекватное отражение в по
следующем возможно благодаря усиливаю щ емуся развитию сис
темных механизмов межцентрального взаимодействия.

Вероятно, поэтому основными механизмами научения в ран- I 
нем детстве согласно исследованиям Н. А. Тих, А. В. Запорожца М  
и др. являю тся запечатление и подражание, а в более старшем I  
возрасте — научение с помощью метода словесного воздействия. I

Для реализации этих механизмов должны сущ ествовать, по I  
всей вероятности, определенные, повторяющиеся в онтогенезе I  
для различных функций сензитивные периоды, различающиеся 1 
как  степенью интегративности, так  и смыслом перемен, проис- |« 
ходящих на более высоких уровнях человеческой индивидуаль- 1 
ности.

Так, согласно JT. С. Выготскому, в процессе развития происхо- I  
дят изменения не столько в структуре отдельных психических* 
функций, сколько в межфункциональных связях и отнош ениях,*
О существовании таких повторяющихся периодов благоприят-Щ 
ного развития свидетельствуют упомянутые исследования лабо-И 
ратории Б.Г. Ананьева.

Вполне очевидно, что повторяющиеся периоды благоп риятЛ  
ного развития нельзя рассматривать безотносительно к основцИ 
ным фазам онтогенетического развития: прогрессивной, с т а Л



бильной и регрессивной, так как  в каждой из этих фаз они имеют 
разный смысл.

В работах исследователей просматривается проявление неко
торых общих закономерностей, к ак  то: повторяемость в прояв
лении критических и сензитивных периодов, гетерохронность 
в развитии разных функций, единство морфологических и функ
циональных проявлений. Неравномерность формирования от
дельных структур и функций является одной из интереснейших 
проблем онтогенетического развития. Это находит свое отраже
ние в попеременном замедлении и ускорении развития морфо
логических, физиологических и психологических признаков на 
разных этапах онтогенеза, а такж е в циклическом чередовании 
спадов и подъемов в развитии этих признаков, что приводит 
к усилению или ослаблению гетерохронии.

Усиление гетерохронии в период ухудшения деятельности 
системы имеет, очевидно, адаптивное значение. Представления
0 сензитивных и критических периодах, таким  образом, тесно 
связаны с понятиями гетерохронности и волнообразности раз
вития различных функций.

Биологические ритмы имеют определенную степень наслед
ственной обусловленности. Разновременность и неравномер
ность циклов ухудш ения и улучш ения в развитии различных 
функций такж е связаны  с влиянием генотипа. Это ведет к  чередо- 
нанию периодов стабильного развития, протекающих под конт
ролем генотипа, и периодов изменчивости жизненных функций, 
когда генетический контроль ослабевает и усиливается влияние 
среды.

Потребность в усилении внешних воздействий, вероятно, реа- 
низуется в процессе развития как  повышение чувствительности
1 ним. Недостаток специфических внешних влияний в сензи- 
I ивный период приводит к  тому, что компенсировать упущенное 
it период развертывания нового объема генетической информа
ции, происходящего большей частью на ранних этапах онтогене- 
i.i. в более поздние сроки трудно или невозможно. М ожно ду- 
м.| гь, что подобная компенсация облегчится, если учитывать по- 
I» горные периоды благоприятного развития.

Избыток внешних влияний, особенно ^специф ического ха- 
p. i к гсра, приводит к  повреждающему, дезадаптирующему эффек- 
|\ или к развитию одних функций в ущерб другим (к  дисгармо
ничному развитию), порождая конфликт организма со средой.

I армоническое развитие, вероятно, будет являться следстви
ем более или менее равномерной реализации генетических пред- 
поеылок развития в благоприятных условиях среды. Характерно 
и ной связи указание Б.Г. Ананьева на то, что сензитивные пе



риоды есть результат совпадения благоприятного влияния гено
типа и благоприятных условий среды.

«Критичность» и благоприятных, и переходных периодом 
в том, что возможности для оптимального развития, если они 
упущ ены, негативно влияют на развитие человека: если это бла
гоприятный период, то позднее трудно наверстать упущенное; 
если переходный возраст, то при отсутствии оптимальной стиму
ляции он может перейти в кризис, дезадаптацию.

Разница между ними в том, что возможности сензитивных пе
риодов надо не упустить и правильно использовать, а в переход
ные периоды нужно уберечь ребенка от неблагоприятных воз
действий.

Таким образом, в развитии представлений о сензитивных 
и критических периодах имеется ряд противоречивых тенден
ций, отражающих диалектическую  сложность явления смены 
возрастных этапов в жизни человека, а  такж е недостаток знаний 
в этой области. Сензитивные и критические периоды развития 
имеют место на разных уровнях человеческой индивидуальности 
(морфологическом, физиологическом, психологическом, социаль
но-психологическом) и на разных этапах онтогенеза, достигая 
особой «сконцентрированности» в раннем детстве. Они могут 
иметь «тотальный» (сензитивные периоды в смысле К. Лоренца, 
кризисные периоды в понимании Л. С. Выготского) или парци
альный характер.

М ожно говорить о сензитивных периодах для целого комп
лекса взаимосвязанных между собою качеств, обусловленных со
впадением сроков созревания.

Какое значение д л я  возрастной психологии
имеет понятие «зона ближайшего развития»?

Зона ближайш его развития — это расстояние м еж ду уров
нем актуального развития ребенка и уровнем  возможного раз
вития, определяем ы м  с помощью задач , реш аемых под руко 
водством  взрослых. К ак  пишет Л. С. В ы готский , «зона бли
ж айш его развития определяет ф ункции, не созревш ие ещ е, но 
находящ иеся в процессе созревания; ф ункции, которые м ож 
но назвать не плодами развития, а почками развития, цветами 
разви ти я ... Уровень актуального развития характеризует усп е
хи развития, итоги развития на вчераш ний день, а зона бли
жайш его развития характеризует ум ственное развитие на завт
раш ний день».

Понятие зоны ближайшего развития имеет важное теорети
ческое значение и связано с такими ф ундаментальными про-



Олемами детской и педагогической психологии, как  возникнове
ние и развитие высших психических функций, соотношение 
обучения и умственного развития, движущ ие силы и механизмы 
психического развития ребенка.

Зона ближайшего развития — логическое следствие закона 
становления высших психических функций, которые формиру
ются сначала в совместной деятельности, в сотрудничестве с дру
гими людьми, постепенно становятся внутренними психически
ми процессами субъекта. Когда психический процесс формирует
ся в совместной деятельности, он находится в зоне ближайшего 
развития; после формирования он становится формой актуаль
ного развития субъекта.

Феномен зоны ближайшего развития свидетельствует о веду
щей роли обучения в умственном развитии детей. «Обучение 
только тогда хорошо, — писал JI. С. Выготский, — когда оно идет 
впереди развития». Тогда оно пробуждает и вызывает к  жизни 
много других функций, лежащ их в зоне ближайшего развития. 
Применительно к  школе это означает, что обучение должно ори
ентироваться не столько на уже созревшие функции, пройден
ные циклы развития, сколько на созревающие функции. Воз
можности обучения во многом определяются зоной ближайшего 
развития.

Обучение, разумеется, может ориентироваться на уж е прой
денные циклы развития — это низший порог обучения, но оно 
может ориентироваться на еще не созревш ие ф ункции, на зону 
ближайшего развития, что характеризует высший порог обуче
ния. М ежду этими порогами и находится оптимальный период 
обучения. «П едагогика должна ориентироваться не на вчераш
ний, а на завтрашний день детского развития», — писал JI. С. Вы
готский. Обучение с ориентацией на зону ближайшего развития 
может вести развитие вперед, ибо то, что лежит в зоне ближ ай
шего развития, в одном возрасте преобразуется, соверш ен
ствуется и переходит на уровень актуального развития в следу
ющем возрасте, на новой возрастной стадии. Ребенок в ш коле 
осущ ествляет деятельность, которая постоянно дает ем у воз
можность роста. Эта деятельность помогает ем у подняться как  
бы выш е самого себя.

К ак в сякая  ценная идея, понятие зоны ближайш его разви 
тия имеет большое практическое значение для реш ения воп
роса об оптимальны х сроках обучения, причем это особенно 
важно как  для массы детей, так  и для каждого отдельного ребен
ка. Зона ближайшего развития — симптом, критерий в диагно
стике ум ственного  развития ребенка. О тражая область еще не 
созревш их, но уж е созревающ их процессов, зона ближайш его



развития дает представление о внутреннем  состоянии, потен
циальных возмож ностях развития и на этой основе позволяет 
сделать научно обоснованный прогноз и практические реко
мендации. Определение обоих уровней развития — актуальн о
го и потенциального, — а такж е одновременно и зоны бли
ж айш его развития — составляет вместе то, что JI. С. Вы гот
ский называл нормативной возрастной диагностикой в отличие 
от симптоматической диагностики , опираю щ ейся лишь на 
внеш ние признаки развития. Важ ны м следствием  этой идеи 
можно считать и то, что зона ближайш его развития может 
быть использована к а к  показатель индивидуальны х различий 
детей .



Глава 5

ПСИХИЧЕСКОЕ РАЗВИТИЕ
И ФОРМИРОВАНИЕ ЛИЧНОСТИ В ОНТОГЕНЕЗЕ: 

НОВОРОЖДЕННЫЙ, МЛАДЕНЕЦ

Как развивается психика ребенка
в пренатальном периоде?

Социальная ситуация развития ребенка в утробе матери тес
ным образом связана с соматическим и психическим здоровьем 
матери, поэтому объектом исследования в перинатальной пси
хологии выступает диада «мать — ребенок».

В психической жизни ребенка наблюдаются следующие про
цессы.

К  концу первого триместра беременности, к ак  указы вает 
Г. Г. Филиппова, у  ребенка появляю тся не только разнообразные 
сенсорные переживания, но и положительные и отрицательные 
эмоциональные переживания, сопровождающие комфортное 
и дискомфортное состояние. Влияние матери на ребенка в этот 
период происходит через функции ее организма. Здесь отсут
ствует не только непосредственное взаимодействие между мате
рью и ребенком, но и отсутствует влияние матери, не опосред
ствованное физиологическими функциями ее организма.

Желанность беременности и положительное отношение к бу
дущ ему появлению ребенка в первом триместре беременности 
помогают матери положительно интерпретировать и переносить 
неприятные изменения в состоянии женщины в этот период.

Во втором триместре беременности эмоциональное состоя
ние ребенка — удовольствие или неудовольствие — изменяется 
и зависимости от собственного эмоционального состояния матери 
ни прямую, через поступающие с кровью гормоны матери. В этом 
периоде ребенок уже реагирует изменением двигательной актив
ности в ответ на эмоциональное состояние матери. Поскольку 
ребенок теперь постоянно находится в зоне интенсивной звуко- 
иой стимуляции — и внутриутробной, и внешней, — он реагирует 
на структурированные высокочастотные звуки. После 20 недель 
при обучении ребенок может отвечать движениями на опреде
ленную тактильную  стимуляцию, а после 24—26 недель — на так 
тильную и слуховую стимуляцию. В этом периоде, считают ис
следователи, можно говорить о факте активности ребенка, орга
низованной и достигающей цели — изменять и поддерживать 
т п р  рпгтпянир оппеделенного качества. Здесь закладывается



начало формирования содержания субъективного опыта, кото
рое станет основой привязанности.

Инициатива в общении идет от матери, а у ребенка, вероятно, 
реализуются потребности в комфортном эмоциональном состоя
нии и в новых впечатлениях, он также активен. Отсутствие зритель
ного восприятия партнера ребенком не дает ему в этом триместре 
возможности прямого зрительного взаимодействия с матерью на 
эмоциональном уровне, которое осущ ествляется непрямым пу
тем — через гормоны матери в крови.

В третьем триместре, который сензитивен для образования 
индивидуальных особенностей нервной системы, психических 
особенностей ребенка и его способностей, ребенок имеет воз
можность формировать предпочтения к  различным видам звуко 
вой стимуляции: голосу матери, биению ее сердца, характерис
тикам  родного язы ка , музыкальным и речевым фразам, мелоди
ям , стихам, песням , развивается избирательность к  культурным 
особенностям пищи.

В пренатальной медицине и пренатальной педагогике уже 
много известно о связи между эмоциональным содержанием 
ожидания ребенка и его последующим развитием и обучением. 
Известно такж е, что позитивные материнские эмоции благо
творно влияют на развитие не только сенсорики, но и предпосы
лок внутриутробного самосознания. Эмоциональные и интеллек
туальные потребности нерожденного ребенка в этот период го
раздо более примитивны, чем у новорожденного, но они есть. 
Ему необходимо, чтобы о нем думали и говорили, иначе, к ак  от
мечает автор книги «Тайная жизнь нерожденного ребенка» То
мас Верни, «его дух, а часто и тело начинают слабеть». Тишина 
и хаос, в которых оказы вается нерожденный ребенок, когда мать 
страдает психическим заболеванием и осмысленное общение 
с ней невозможно, оставляю т глубокий след в его психике.

Достоверные исследования показывают, что проблески созна
ния появляются у ребенка именно со второй половины беремен
ности. Сильный стресс на третьем или четвертом месяце беремен
ности будет иметь последствия, скорее, для нервной системы, мозг 
ребенка еще недостаточно зрел, чтобы перевести информацию, 
поступающую от матери, в эмоцию. Эмоция включает в себя не 
только ощущения, но и придание смы сла этому ощущению. 
К ш естому месяцу беременности (к  25-й неделе) он способен пе
ревести ощущения в эмоции, внутренняя реальность будущего ре
бенка начинает формироваться под влиянием эмоциональной 
информации от матери.

И звестно, что некоторые эмоции беременной, такие к ак  уве
ренность, независимость, успех, ответственность, укрепляю т об



щую для матери и внутриутробного ребенка приспособительную 
систему, другие — вина, тревога, страх, подавленность, чувство 
беспомощности — угнетают развитие младенца как  впрямую (на 
относительно поздних сроках), т ак  и косвенно (через конденса
цию опыта родов у  младенца, выношенного и рожденного такой 
матерью).

Понятие «сгущ ение опыта» появилось в работах американ
ского психолога Станислава Грофа, который, работая с изменен
ным сознанием пациентов, обнаружил и описал травматические 
следы, оставленные в психике человека родовым процессом. 
С точки зрения С. Грофа, эти следы образуют одну из четырех 
«перинатальных матриц».

• В первой фазе, соответствующей началу родового процес
са, пациенты переживали всеобъемлющее чувство беспокойства 
и ощущение опасности для жизни.

• Вторая фаза, совпадающая с первой клинической стадией 
родов, — это время, когда «сущ ествование каж ется лишенным 
смысла», происходит концентрация на роли жертвы , на невоз
можности спасения и безысходности.

• Третья перинатальная матрица, соотносящ аяся со второй 
стадией родов, воплощается в переживании борьбы, напряже
ния, возбуждения, ярости, сопротивления.

• Четвертая матрица (третья клиническая стадия родов) пе
реживается к ак  максимум боли, смерть и повторное рождение. 
Страдания и агония доходят до переживания разрушения. Ре
бенок, получивший во время рождения опыт избегания или со
противления будет действовать в новых ситуациях аналогичным 
образом. Человек приходит в жизнь с опытом рождения, а к  рож
дению — с опытом внутриутробной жизни; похожие ситуации 
оживляют, сгущают этот опыт.

Таким образом, девочка, прожившая эмоционально неблаго
получную внутриутробную жизнь, накопит во время рождения 
и в раннем детстве опыт, который будет оказывать влияние на 
течение беременности и родов, когда она сама станет матерью. 
Связь между эмоциональным неблагополучием беременной 
и течением родового процесса подтверждается клиницистами. 
Вопросы о возможности разорвать замкнутый круг не могут быть 
безразличны специалистам в самых различных областях — педа
гогам, психологам, медикам. Единая концепция пренатального 
воспитания пока не создана именно в силу растянутости предме
та но разным сферам практики.

Именно эмоциональные аспекты  беременности могут стать 
предметом коррекционного и развивающего воздействия, по
этому в пренатальное воспитание (воспитание до рождения)



должны быть вовлечены не только родители, медики, энтузиас
ты -практики , но и педагоги и психологи.

Опыт «воспитанной беспомощности» внутриутробного мла
денца закрепляется благодаря существующей системе ведения 
беременной в медицинском учреждении. У современной буду
щей матери нет возможности доверить эмоциональные аспекты 
своей беременности медицине (государственной или частной), 
поскольку эмоциональная жизнь беременной игнорируется этой 
сферой и может заинтересовать только психиатрию, если изме
нения эмоциональной жизни беременной квалифицируются как  
патологические. К ак и психиатрическая, пренатальная педаго
гическая практика с помощью специальных процедур добивает
ся позитивных эмоциональных переживаний будущей матери, 
не заботясь об источнике и судьбе эмоций отрицательных.

И медицинские специалисты , и пренатальные наставники 
разного рода тщ ательно следят за тем , чтобы в процессе зан я
тий или лечебного воздействия у будущих матерей не возникало 
отрицательных эмоций ни по отношению к  ситуации, тем е, ни 
(главное!) к  ведущ ему. Позитивно окраш енная пренатальная 
среда возникает, во-первых, за счет отождествления матери 
с ребенком , во-вторых, благодаря ведущ ему, который создает 
и поддерживает эмоции положительного спектра — от заинтере
сованности и лю бопытства до экстатического восторга.

Итак, позитивная эмоциональная среда приравнивается к  раз
вивающей. Чтобы подойти к  проблеме соотношения эмоцио
нального содержания ожидания ребенка и его развития к ак  чело
века, мы рассматриваем человеческую беременность не только 
к ак  вынаш ивание плода, но как  процесс становления специфиче
ской детско-взрослой общности — системы взаимоотношений, 
связываю щ их ребенка с матерью, а через нее — с культурным со
обществом людей, и вместе с тем процесс возникновения пред
посылок внутреннего мира ребенка как  представителя рода чело
веческого.

В процессе исследования развития пренатальной общности 
к ак  психологического феномена было обнаружено, что оно под
чиняется общей закономерности становления детско-взрослых 
общностей, для которых характерно чередование стабильных 
и критических периодов с преобладанием процессов отождеств
ления над обособлением либо наоборот.

Источники отрицательных эмоций различаются, вследствие 
чего простые действия окружения — успокоить, не обращать 
внимания, развлекать, исполнять все желания — зачастую ока
зываю тся неэффективными. Можно говорить о настоящ ем кри
зисе беременности, точная диагностика которого затрудняется



по двум причинам: во-первых, кризис беременности нельзя 
отождествить с возрастным, во-вторых, обыденное и естествен
но-научное сознание продолжает считать его явлением сугубо 
биологическим.

Таким образом, опыт работы на основе представлений о прена
тальной общности как  о специфической детско-взрослой общ
ности позволил установить сущ ествование нормы самоценности 
внутриутробного ребенка, наметить подходы к  построению раз
вивающего пренатального воздействия через обращение к  эм о
ционально-ценностному слою личности будущей матери, еще 
раз подтвердил важность пренатального воспитания к ак  основы 
для будущего воспитания и обучения ребенка, для его полноцен
ного и творческого включения в человеческую культуру.

Что представляет собой кризис новорожденноети?

Первый год жизни ребенка условно можно разделить на два 
периода — период новорожденное™ , который длится от четырех 
до шести недель и кончается с появлением комплекса оживле
ния, и период младенчества, который заканчивается в год.

Процесс рождения — тяж елы й, переломный момент в жизни 
ребенка. Психологи называю т этот период кризисам новорожден- 
ности.

Причины кризиса новорожденности:
— физиологические (рождаясь, ребенок физически отделяет

ся от матери. Он попадает в совершенно иные условия: холод, 
яркая освещ енность, воздушная среда, требующая другого типа 
дыхания, необходимость смены типа питания);

— психологические (психика новорожденного ребенка пред
ставляет собой набор врожденных безусловных рефлексов, кото
рые помогают ребенку в первые часы его жизни).

Какие же безусловные рефлексы имеет новорожденный? Это 
прежде всего дыхательный и сосательный рефлексы, защитные 
и ориентировочные рефлексы. Некоторые рефлексы являю тся 
атавистическими («цеплятельный») — они получены от предков- 
животных, бесполезны для ребенка и вскоре исчезают. Основ
ную часть времени ребенок спит.

Кризис новорожденности — промежуточный период между 
внутриутробным и внеутробным образом жизни. Если бы рядом 
i новорожденным не было взрослого человека, то через несколь
ко часов это существо должно было бы погибнуть. Переход к но
вому типу функционирования обеспечивается только взрослым. 
Мзрослый охраняет ребенка от яркого света, защищает его от хо- 
||ода, оберегает от шума и т. д.



Ребенок наиболее беспомощен в момент своего рождения. 
У него нет ни единой сложившейся формы поведения. В ходе ант
ропогенеза практически исчезли какие бы то ни было инстинк
тивные функциональные системы. (И нстинктивные системы — 
это такие системы, в которых известный раздражитель вызывает 
заранее заданные формы поведения.) К моменту рождения у ре
бенка нет ни одного заранее сформированного поведенческого 
акта. Все складывается при жизни. В этом и заклю чается биоло
гическая сущность немощности. Потеря инстинктивных форм 
поведения происходила на протяжении сотен тысяч лет, она — 
чрезвычайное благо, расширившее возможности развития. 
Дж . Брунер отмечал, что эволюция приматов основана на отборе 
в направлении все более отличительного паттерна незрелости, 
благодаря именно таком у направлению отбора стала возможной 
более гибкая адаптация нашего вида.

Наблюдая новорожденного, можно видеть, что даж е сосанию 
ребенок учится. Терморегуляция еще отсутствует. Единственно, 
что может ребенок, это принять внутриутробную позу (поджать 
ножки и прижать к  себе ручки) и этим уменьш ить площадь теп
лообмена. Правда, у ребенка есть врожденные рефлексы (напри
мер, рефлекс Робинзона, «велосипедные движ ения» и др.).

Однако эти рефлексы не служат основой для формирования 
человеческих форм поведения. Они должны отмереть для того, 
чтобы сформировался акт хватания или ходьба.

Таким образом, период времени, когда ребенок отделен от 
матери физически, но связан с ней физиологически, и составля
ет период новорожденности.

Э тап  новорожденности — это врем я адаптации ребенка 
к  новы м , внеутробным условиям  ж изни , удлинения периода 
бодрствования по сравнению  с периодом сна, ф ормирования 
первых, необходимых для психического развития реакций — 
зрительного и слухового сосредоточения (т. е. ум ения сосредо
точиться на звуковом или зрительном сигнале), первых сочета
тельных или условных рефлексов, например на положение при 
кормлении.

В это же время начинает проявляться закономерность, харак
терная для общего направления развития детей в первые годы 
жизни и существенно отличающая их от детеныш ей животных. 
Эта закономерность проявляется в том, что развитие сенсорных 
процессов, т. е. зрения, слуха, осязаний, существенно опережает 
у человеческих младенцев развитие моторики, в то время как  
у животных, наоборот, движения развиваю тся раньше, чем груп
пы чувств.



Чем характеризуется психическое развитие ребенка
в период новорожденности?

Ребенок обладает чувствительностью: различает соленый,
I орький, сладкий вкус; реагирует на звуковы е раздражители.

Важные события в психической жизни ребенка — возникнове-
II не слухового и зрительного сосредоточения. Слуховое сосредоточе- 
и не появляется на 2—3 неделе. Резкий звук, например хлопнув
шей двери, вызывает прекращение движений, ребенок замирает 
и замолкает. Позже, на 3—4 неделе, такая же реакция возникает на 
I олос человека. В это время ребенок не только сосредоточивается 
па звуке, но и поворачивает голову в сторону его источника. Зри- 
к\пьное сосредоточение, появляю щ ееся на 3—5 неделе, внешне 
проявляется так  же: ребенок замирает и задерживает взгляд (ра- 
1умсется, недолго) на ярком предмете.

Зрительное и слуховое сосредоточение, которые появляю тся 
еоответственно в 4—5 и 3 недели, фактически закладываю т осно
ву перехода о т  ощущения к восприятию, к  возможности увидеть 
предмет целиком, во всей совокупности его свойств, а такж е про- 
еледить взглядом за движущ имся предметом или повернуть голо
му за перемещающимся источником звука.

Эти реакции развиваю тся по принципу доминанты — т. е. 
и момент сосредоточения все другие реакции ребенка прекра
щаются, он замирает и сосредоточивается только на том звуке 
или объекте, который привлек его внимание. Новорожденный, 
приобретя способность реагировать на голос ухаживаю щ ей за 
ним матери, видеть ее лицо, устанавливает с ней эмоциональ
ные связи . Примерно в 1 месяц  ребенок, увидев м аму, останав
ливает взгляд на ее лице, вскиды вает руки , быстро двигает но
гами, издает громкие звуки и начинает улы баться. Эта бурная 
эмоциональная реакция была названа «комплексом  оживле
ния», она и является показателем перехода к  новому этапу раз
вития — младенчеству.

Что является основным новообразованием
периода новорожденности?

•

Источником зрительных и слуховых впечатлений, необходи
мых для нормального развития нервной системы и органов 
чувств ребенка, и,, что еще важнее, организатором таких впечат
лений в новорожденном периоде становится взрослый. Взрос
лый подносит к  лицу ребенка предметы, наклоняет свое лицо, 
разговаривает с ребенком, тем самым активизируя его ориенти
ровочные оеакции.



Новорожденный начинает свою жизнь с крика, который в пер
вые дни носит безусловный рефлекторный характер. Первый 
крик — результат спазма голосовой щели. Спазм сопровождает 
первые дыхательные рефлексы. Некоторые ученые считают, что 
первый крик — это и первое проявление отрицательной эмоции: 
спазмы вызываю т чувство стеснения. В данном случае действи
тельно невозможно различить мышечную реакцию и эмоцио
нальное отношение — у новорожденного еще нет никакого ж из
ненного опыта. Однако можно утверждать, что уже в первые дни 
жизни ребенок криком отвечает на неприятные ощ ущ ения, св я 
занные с потребностью в пище, сне, тепле: основанием для кри
ка служат голод, мокрые пеленки и т. д. Наблюдения за новорож
денными показали, что первые проявления эмоций выражаю тся 
криком, сопровождаются сморщ иванием, покраснением, неко
ординированными движениями.

При нормальном воспитании оглушительное «уа» новорож
денного переходит в менее бурное выражение отрицательной 
эмоции — плач. Плач становится естественным выражением 
всякого рода страдания, идет ли речь о физической боли или (ко 
нечно, намного позднее) о душ евном горе.

Наблюдения за младенцами в течение четырех часов в день 
в первые пять дней жизни и в течение десяти часов в шестой день 
жизни обнаружили, что в период от двух до двенадцати часов пос
ле рождения на лице младенца отмечаются движения, морфологи
чески напоминающие улыбку. Эти движения возникали во сне 
и рассматривались как  спонтанные и рефлекторные. Собственно 
улыбка возникала на лице младенца в первую неделю жизни в от
вет на различные звуковые стимулы, в том числе в ответ на высо
кий человеческий голос. Вместе с тем к пятой неделе сам по себе 
человеческий голос не вызывает у младенца улыбки. К этому воз
расту в качестве активаторов улыбки начинают выступать различ
ные зрительные стимулы, в том числе вид человеческого лица. На 
втором месяце ребенок замирает и сосредоточивается на лице че
ловека, наклонившегося над ним, улыбается, вскидывает ручки, 
перебирает ножками, появляются голосовые реакции. Приведем 
пример из наблюдений М. Ю. Кистяковской: у Иры непосред
ственно после кормления, как  и у других наблюдавшихся детей, 
эмоционально-положительные реакции отсутствуют. Из этого 
можно сделать вывод, что для возникновения положительной 
эмоции недостаточно одного только удовлетворения органиче
ских потребностей. Оно лишь снимает отрицательные эмоции 
и создает условия, при которых ребенок может испытать радост
ное переживание. Но само такое переживание вызвано получени
ем впечатлений, связанных со взрослым.



При зрительно-слуховом сосредоточении на лице взрослого 
и звуках его голоса возникло торможение общих движений, че
рез 10 секунд сменивш ееся выразительной улыбкой, дливш ейся 
<5 секунд.

Так постепенно у  ребенка вырабатывается особая эмоцио- 
иально-двигательная реакция, обращенная ко взрослому, кото
рая называется комплексом оживления. Это выражение появив
шейся потребности в общении со взрослым — первой социаль
ной потребности ребенка.

Комплекс оживления как реакция на появление взрослого в поле 
ребенка является свидетельством окончания периода новорож
денное™.

Психологи детства считают это новообразование основным 
показателем заверш ения периода новорожденности. «Улыбка 
на лице ребенка и является концом кризиса новорожденности. 
С этого момента у него начинается индивидуальная психиче
ская жизнь. Дальнейш ее психическое развитие ребенка есть 
прежде всего развитие средств его общения со взрослыми» 
(Эльконин Д. Б.).

По мнению М. И. Лисиной, комплекс оживления является 
выражением появивш ейся потребности ребенка в общении со 
взрослым. В классическом исследовании Ш питца и Вольфа 
(1946) было обнаружено, что в возрасте от двух до пяти месяцев 
ребенок реагирует улыбкой на любое человеческое лицо. При
мерно на четвертом-пятом месяце ребенок начинает отличать 
мать от других людей. После этого возраста лицо незнакомого 
человека редко вызывает у него улыбку, он теперь отдает явное 
предпочтение материнскому лицу и другим знакомым лицам. 
Улыбка ребенка вызывает встречную улыбку матери, способ
ствует формированию эмоциональной привязанности, теплых, 
нежных отношений между матерью и ребенком.

Комплекс оживления такж е является своего рода доминан
той, так  как  в этот момент все другие потребности для ребенка 
геряют свое значение. Когда к  нему подходит взрослый он начи
нает улыбаться и двигаться, чтобы привлечь к  себе внимание 
взрослого. Т акая реакция на взрослого доказы вает, что близкие 
люди являю тся для младенца не просто необходимым условием 
развития, но его источником. В этом также заключается сущ ест
венное отличие детенышей человека от детеныш ей животных, 
гак как  среда, общение со взрослыми, окружающ ая культура, 
язы к не просто ускоряю т или замедляют темп развития, благо
приятствуя или, наоборот, препятствуя формированию, станов- 
пению определенных качеств, но и направляют это развитие 
п обогащают его новым содержанием, которое может сущ ествен



но изменить направление саморазвития детей. Об этом важно 
помнить всем взрослым, окружающим детей с первых дней их 
жизни.

Реакция на взрослого является не только первой собственно 
психологической реакцией ребенка, но и первой его социальной 
реакцией. JI. С. Выготский, говоря о развитии младенцев, писал
о том, что это максимально социальное существо, и отчасти это 
действительно так , потому что ребенок полностью зависит от 
взрослого, который удовлетворяет все его потребности. Сам ре
бенок никогда не смог бы выжить, именно взрослый, окружая 
его вниманием, заботой и уходом, помогает ему нормально 
сформироваться.

Чем характеризуется
социальная ситуация развития младенца?

Специфическая реакция улыбки на лицо матери есть показа
тель того, что социальная ситуация психического развития ребен
ка уже сложилась. Это социальная ситуация связанности ребенка 
со взрослым. JI. С. Выготский назвал ее социальной ситуацией 
«М Ы ». По словам J1. С. Выготского, ребенок похож на взрослого 
паралитика, который говорит: «М ы поели», «М ы погуляли». Здесь 
можно говорить о неразрывном единстве ребенка и взрослого. 
Ребенок ничего не может без взрослого человека. Жизнь и д ея 
тельность ребенка как  бы вплетены в жизнь и деятельность уха
живающего за ним взрослого. В общем это ситуация комфорта, 
и центральный элемент этого комфорта — взрослый человек. 
К ак заметил Д. Б. Эльконин, пустыш ка и покачивание — эрзацы, 
заменители взрослого, говорящие ребенку: «Все спокойно!», 
«Все в порядке!», «Я — здесь».

Социальная ситуация неразрывного единства ребенка и взрос
лого содержит в себе противоречие: ребенок максимально нуж да
ется во взрослом и в то же время не имеет специфических средств 
воздействия на него. Это противоречие реш ается на протяжении 
всего периода младенчества. Разрешение указанного противоре
чия приводит к  разрушению социальной ситуации развития, ко
торая его породила.

С необходимостью заботы взрослого связан и факт преиму
щ ественного развития сенсорики в данном периоде, т. е. органов 
чувств, а не движений, так  как  необходимые операции по уходу 
и обслуживанию берет на себя взрослый, давая возможность тем 
самы м сформироваться органам, по которым проходит наиболее 
важ ная для психического развития информация. Развитие вос
приятия все первые годы жизни, фактически весь школьный воз



раст является одним из наиболее важных психических процес
сов. От развития восприятия в этом возрасте, как  мы увидим да- 
чее, во многом зависят и все другие познавательные процессы, 
прежде всего мышление.

Однако роль взрослого не сводится только к уходу за ребен
ком, созданию благоприятных условий для развития восприя
тия. Исследования многих психологов (М . И. Лисина, Л. И. Бо
жович, Э. Эриксон, А. Адлер, А. Ф рейд, Дж. Боулби и др.) пока- 
шш, что в первые месяцы жизни крайне важным для ребенка 
являются эмоциональный контакт, привязанность и защ ита, ко 
торая исходит от близкого взрослого.

Д оказы вая, что ведущей деятельностью в младенческом воз
расте является эмоционально-личностное общение со взрослым, 
Лисина провела серию экспериментов, в которых показала, что 
и познавательное развитие, а не только развитие эмоций и речи 
связано с общением со взрослым. Этнопсихологические иссле
д о ван и я  такж е продемонстрировали, что дети, которые имеют 
постоянный тактильный контакт с матерью (например, привяза
ны у нее за спиной, как  во многих африканских племенах), быст
рее развиваю тся.

Для большинства детей, воспитывающихся в семье, социаль
ная ситуация развития в данном периоде выступает как  благо
приятная, так  к ак  взрослые стараю тся создать все условия для 
развития младенцев.

Как развиваются движения
и действия ребенка в первый год жизни?

Психическое развитие младенца тесно связано с формирова
нием крупной и мелкой моторики в этом периоде. Условия для 
развития двигательных функций новорожденного создает взрос- 
лый: в настоящее время используются гимнастика, плавание 
и другие формы физической активности. В таблице приведены 
основные двигательные навыки, появляющиеся в первый год жиз
ни у ребенка, время их появления усреднено, при благоприятных 
условиях развития можно наблюдать более раннее появление неко
торых движений у детей.

Развитие движений и действий

Время появления 
движений

Развитие
движений

Развитие
моторики

I месяц Поднимает подбородок Хаотичное движение рук, 
пальцы сжаты в кулак



Время появления 
движений

Развитие
движений

Развитие
моторики

2 месяца Поднимает грудь Сжимание и разжимание 
пальцев рук. Вложенный 
в руку предмет удерживается 
всей ладонью 2—3 секунды

3 месяца Тянется за предметом, 
но, как правило, прома
хивается

Удерживает вложенный 
в руку предмет до 10 секунд, 
тянет его в рот

4 месяца Сидит с поддержкой Ладони часто раскрыты, 
протягивает руки к предмету, 
движения пальцев не диффе
ренцированы

5—6 месяцев Хватает рукой предметы Противопоставляет большой 
палец другим, при схватыва
нии предметов доминируют 
части пальцев

7 месяцев Сидит без поддержки Ребенок размахивает схва
ченными им предметами, 
стучит, бросает и снова 
подбирает их, кусает, 
перекладывает из руки в руку 
и т. д ., движения пальцев 
дифференцируются

8 месяцев Садится без посторонней 
помощи

Берет мелкие предметы дву
мя пальцами, а большие — 
всей ладонью, показывает 
нос, глаза, машет рукой при 
прощании, крепко сжимает 
игрушку, которую отбирают

9 месяцев Стоит с поддержкой, 
ползает на животе

10 месяцев Ползает, опираясь на 
руки и колени; ходит, 
держась двумя руками

Манипулирует с предметами, 
появляются первые функцио
нальные действия, позволяю
щие относительно верно 
использовать предметы, 
подражая действиям взрос
лых (ребенок катает машин
ку, бьет по барабану, подно
сит ко рту чашку с соком)

11 месяцев Стоит без поддержки

Год Ходит, держась одной 
рукой

Какая деятельность является ведущей 
в младенческом возрасте?

Социальная ситуация общей жизни ребенка с матерью приво
дит к  возникновению нового типа деятельности — непосредствен-



чого эмоционального общения ребенка и матери. Ребенок в этом воз
расте является слабым и совершенно беспомощным. Хотя, ро
дившись, он отделился от матери физически, но биологически 
еще связан с ней. Ни одной своей потребности он не может удов
летворить самостоятельно: его кормят, купают, одевают в сухое 
п чистое, перемещают в пространстве, следят за его здоровьем.
11, наконец, с ним общаются. Такая беспомощность, полная зави-
* 11 мость от взрослого человека составляют специфику социальной 
ситуации развития младенца.

Потребность в общении у ребенка появляется рано, примерно 
и I месяц, после кризиса новорожденности (по некоторым данным — 
и 2 месяца). Комплекс оживления при появлении мамы (или друго-
Iо близкого человека, ухаживающего за ребенком) показывает воз
никновение потребности в общении, которая должна как можно 
Ьолее полно удовлетворяться. Непосредственно-эмоциональное 
общение со взрослым создает у  ребенка радостное настроение и по- 
иышает его активность, что становится необходимой основой для 
Развития его движений, восприятия, мышления, речи.

Что же происходит, если потребность в общении не удовле- 
пюряется или удовлетворяется недостаточно? Дети, оказавш ие
ся в больнице или детском доме, отстают в психическом разви- 
I пи. До 9—10 месяцев они сохраняют бессмысленный, безразлич
ный взгляд, устремленный вверх, мало двигаю тся, ощупывают 
i мое тело или одежду и не стремятся схватить попавш иеся на глаза 
игрушки. Они вялы , апатичны, не испытывают интереса к  окру
жающему. Речь появится у них очень поздно. Более того, даже 
при хорошем гигиеническом уходе дети отстают в своем физи
ческом развитии. Эти тяжелые последствия недостатка общения 
м младенчестве получили название госпитализма.

Как показали исследования Д. Б. Эльконина и М. И. Лиси
ной, специфическая особенность ведущего типа деятельности 
сос тоит в том, что предмет этой деятельности — другой человек. 
11о если предмет деятельности — другой человек, то эта деятель
ность и есть общение. Важно не то, что делают люди друг 
г другом, подчеркивал Д. Б. Эльконин, а то, что предметом дея- 
I ел ы юсти становится другой человек. Общение этого типа в мла- 
н.енческом возрасте очень ярко выражено; Со стороны взрослого 
ребенок становится предметом деятельности. Со стороны ребен-
I .1 можно наблюдать возникновение первых форм воздействия 
in  взрослого. Так, очень скоро голосовые реакции ребенка при
обретают характер эмоционально активного призыва, хныкание 
превращается в поведенческий акт, направленный на взрослого 
че поиска. Это еще не речь в собственном смысле слова, пока это 
и ишь только эмоционально-выразительные реакции.



Общение в этот период должно носить эмоционально-поло
жительный характер. Тем самым у  ребенка создается эмоцио
нально-положительный тонус, что служит признаком физиче
ского и психического здоровья.

М. И. Лисина считает, что до 5—6 месяцев у ребенка преобла
дает ситуативно-личностное общение со взрослым, с развитием 
действий общение становится ситуативно-деловым (меж ду ре
бенком и взрослым встает предмет — игруш ка).

Какие психические функции и процессы развиваю тся в тече
ние первого года жизни?

Развитие сенсорики: зрительное сосредоточение, появивш ее
ся еще на этапе новорожденности, у  младенцев соверш енству
ется. После второго м есяца сосредоточение становится доста
точно длительным, к  3 месяцам его продолжительность дости
гает 7—8 минут. В этом возрасте ребенок определяет форму 
предметов, реагирует на цвет. Ребенок может прослеживать 
движ ущ иеся предметы. В 4 м есяца он не просто видит, а акти в
но смотрит: реагирует на увиденное, двигается и повизгивает.

Познавательному развитию ребенка способствует разнообра
зие впечатлений, которые он получает. Взрослые, ухаживающие 
за ребенком, должны удовлетворять его потребность в новых впе
чатлениях, стараясь, чтобы окружающая его обстановка не была 
однообразной, неинтересной. Познавательное развитие (в первую 
очередь развитие восприятия) младенцев, живущих в однообраз
ной среде, оказывается несколько замедленным по сравнению 
с развитием тех, кто получает много новых впечатлений.

К концу младенчества формируются практически все свой
ства восприятия детей — константность, правильность, пред
метность, системность. Появление этих свойств связано с раз
витием локомоций детей, перемещением в пространстве, благо
даря чему они научаются видеть предмет под разным углом 
зрения, узнавать его в разных сочетаниях, с различного расстоя
ния и под разнообразными углами зрения. Появляю тся первые 
сенсорные эталоны — постоянные образы окружающих предме
тов. С этими эталонами дети соотносят новые объекты, воспри
нимаемые в окружающем мире. Так как  первые эталоны еще не 
являю тся обобщенными, но отражают свойства конкретных 
предметов, они получили название «предметные эталоны».

Основные закономерности и нормативы психического разви
тия младенцев были установлены в первые десятилетия XX в. 
благодаря исследованиям Н. М. Щ елованова и А. Гезелла.

Систематическое изучение генезиса развития психики ребен
ка было начато Щ еловановым еще в 1922 г. с открытием лабора
тории генетической рефлексологии. М етод, который применял-



си в лаборатории, заключался в беспрерывном, систематическом 
наблюдении с регистрацией всех реакций ребенка, возникающих 
под влиянием внешних и внутренних раздражителей. П рименял
ся также и метод рефлексологического эксперимента, который 
вклю чался в формировании искусственных сочетательных реф- 
псксов у младенцев (например, рефлекса на молоко в рожке 
определенной формы и цвета).

Н. М. Щ еловановым и его сотрудниками Н. JI. Фигуриным 
и М. П. Денисовой были установлены важнейшие закономерно
сти развития детей в период новорожденности и младенчества. 
Ими была зафиксирована динамика перехода от сна к  бодрство
ванию, описано развитие сенсорных анализаторов, показана 
нозможность формирования первых условных рефлексов на вто- 
ром-третьем месяце жизни. В их работах были открыты и описа
ны зрительное и слуховое сосредоточение, установлены норма-
I п иы развития памяти и восприятия младенцев, выявлены этапы 
становления моторики и сенсомоторной координации в первый
I од жизни. Такж е был открыт комплекс оживления (термин, кото
рый был введен в психологию именно этими учеными) и кризис 
одного года. На основе полученных данных были разработаны 
критерии диагностики психического развития младенцев, кото
рые с некоторыми модификациями используются и в современ
ной практической психологии.

Большой вклад в исследование психического развития мла- 
менцев внес и американский психолог Арнольд Луций Гезелл — 
создатель Йельской клиники нормального детства, в которой 
п ty чал ось психическое развитие детей раннего возраста — от 
рождения до 3 лет. Периоды младенчества и раннего детства 
пыли в центре научных интересов Гезелла в связи с тем , что он 
считал, что за первые 3 года жизни ребенок проходит большую 
масть своего психического развития, так  как  темпы этого разви-
I пи наиболее высоки именно в первые 3 года, а затем постепенно 
имедляю тся со временем.

Исследования Гезелла в отличие от работ Щ елованова были 
направлены не на анализ закономерностей развития психики 
и первые три года жизни, а на установление нормативности этого 
развития. В клинике Гезелла была разработана специальная ап
паратура для объективной диагностики динамики психического 
развития маленьких детей, в том числе кино- и фотосъемка, 

юркало Гезелла» (полупроницаемое стекло, применяемое для 
объективного наблюдения за поведением детей). Он такж е ввел 
и психологию новые методы исследования — лонгитюдный (ме-
I < >д продольного изучения одних и тех же детей в течение опреде- 
иснного периода времени, чаще всего с рождения до подростке-



вого возраста) и близнецовый (сравнительный анализ психиче
ского развития монозиготных близнецов). На основе этих иссле
дований была выработана система тестов и показателей нормы 
для детей от 3 месяцев до 6 лет по следующим показателям: мото
рика, речь, адаптивное поведение, личностно-социальное пове
дение. М одификация этих тестов такж е лежит в основе совре
менной диагностики психического развития младенцев.

В течение первого года жизни активно развиваю тся не толь
ко восприятие и движ ения, но и память. Именно в это время 
формируются все генетические виды памяти  — эмоциональная, 
моторная, образная, вербальная. Эмоциональная пам ять по не
которым данны м есть уже у плода. У младенца этот вид памяти 
является основным в первые недели жизни, он помогает ему 
ориентироваться в действительности, фиксируя внимание и на
правляя органы чувств на наиболее важные в эмоциональном от
ношении объекты. В 7—9 недель появляется и моторная память, 
ребенок может запомнить и повторить какое-то движение, у него 
начинают появляться определенные привычные ж есты , начало 
будущих операций. В 4 месяца у детей появляется образная па
мять — сначала в виде узнавания знакомых предметов, а в 8— 
9 месяцев и воспроизведение того, что ребенок видел ранее. Как 
появление моторной памяти влияет на организацию движений, 
на локомоции детей, так  появление образной памяти сущ ествен
но влияет на его общение и формирование мотивационной сфе
ры. С развитием узнавания ребенок начинает дифференцировать 
окружающих взрослых, узнает приятных и неприятных людей. 
Дифференцируется и его реакция на них — оживление и улыбка 
на приятных сменяю тся плачем при появлении неприятных лиц. 
А развитие воспроизведения стимулирует появление первых мо
тивов, или, как  их называет JT. И. Божович, мотивирующих 
представлений ребенка, которые способствуют становлению его 
личности, развитию независимости от окружающей ситуации. 
Если раньше взрослый мог регулировать поведение ребенка, из
меняя ситуацию, убирая, например, неприятные объекты и пред
лагая ребенку приятные, то теперь, с появлением воспроизведе
ния, ребенок меньше зависит от наличной ситуации, так  как  
у него появляю тся и устойчивые ж елания, связанные с объекта
ми или ситуациями, которые сохранились в его памяти. Так и по
являю тся постоянные побуждения или мотивы, направляющие 
деятельность ребенка.

Развивается и мышление младенцев. К  концу этого возраста 
у детей появляется ручной интеллект, или наглядно-действенное 
мышление, которое строится на основе проб и ошибок и связано 
с развитием первых самостоятельных движений, локомоций ре



бенка. Большое значение имеет и развитие ориентировки — р еак
ций на новые предметы, стремление их обследовать. Недаром 
А. В. Запорожец, исследовавший познавательное развитие в пер
вые годы жизни, подчеркивал, что различные психические про
цессы являю тся, по сути, разными видами ориентировки в окру
жающем мире. Так, восприятие, по его мнению, является ориен
тировкой в свойствах и качествах предметов, мышление — 
в отношениях и связях их между собой, а эмоции — в их личност
ном смысле. Поэтому время, в течение которого ребенок обследу
ет новый предмет, а также количество анализаторов, которые уча
ствуют в этом процессе, являются важными показателями интел
лектуального развития младенцев. То есть, чем дольше ребенок 
рассматривает новую игрушку, чем больше разных качеств он 
в ней открывает, тем выше его интеллектуальный уровень.

Развивается и речь, прежде всего  пассивная — ребенок слу
шает и различает звуки . П оявляется и собственная, автоном
ная речь детей , при этом надо помнить, что в этом  возрасте 
развитие внеш ней речи идет от слова к  предложению , а внут
ренней — от предложения к  слову. Уже в ком плексе оживле
ния проявляется особый интерес ребенка на обращенную к не
му речь взрослого.

В первом полугодии формируется речевой слух, а сам ребенок 
при радостном оживлении издает звуки , называемые обычно гу
дением. Во втором полугодии возникает лепет, в котором можно 
различить некоторые повторяющиеся звуковые сочетания, свя- 
1лпные чаще всего с действиями ребенка. Лепет обычно сочета
ется с выразительной жестикуляцией. К концу 1 года ребенок 
понимает 10—20 слов, произносимых взрослыми, и сам произ
носит одно или несколько своих первых слов, сходных по звуча
нию со словами взрослой речи.

Большое значение для понимания психического развития де
гей этого возраста имеют данные, полученные в работах Э. Эрик- 
еопа. Он выделил восемь основных этапов в развитии личности 
детей; основой личности является ее идентичность, цельность. 
Выделяя период до года в качестве первой стадии психического 
развития, Эриксон считал, что в это время психика детермини
руется в основном близкими людьми, родителями, которые фор
мируют у ребенка чувство базового доверия или недоверия, т. е. от
крытости к миру или настороженности, закрытости к  окружаю 
щему. Именно это качество впоследствии даст возможность 
нетям доброжелательно относиться к  окружающим, без опаски 
и вну треннего барьера общаться с новыми, незнакомыми людь
ми. В некоторой степени работы Эриксона показываю т, что мо- 
т в а ц и я  общения закладывается именно в этот период. В этом



концепция Эриксона очень близка выводам Лисиной о значении 
для младенца эмоционального общения со взрослыми.

Об этом же писал и английский психолог и психиатр Джон 
Боулби, автор «теории привязанности». Его идея состояла в том, 
что в первые месяцы  жизни устанавливается тесная эмоциональ
ная связь между матерью и ребенком, которая не сводима ни 
к  сексуальности, ни к  инстинктивному поведению. Резкий раз
рыв этой связи приводит к  серьезным наруш ениям в психиче
ском развитии ребенка, прежде всего в структуре его личности. 
Эти нарушения могут проявиться не сразу (и в этом отличие опи
сываемых Боулби явлений от госпитализма и сходных с ним от
клонений), но значительно позднее, часто лишь в подростковом 
возрасте. Он доказы вал, что мать для маленького ребенка являет
ся надежной защитой, своеобразной базой, которую он время от 
времени покидает, стремясь исследовать окружающий мир. Од
нако эта исследовательская активность стабильна и адекватна 
в тех случаях, когда ребенок уверен, что он может в любой мо
мент вернуться под защиту матери. Таким образом, главная цель 
формирования эмоциональной связи между ребенком и мате
рью — дать ребенку ощущение защищенности и безопасности. 
Именно тепло и ласка, исходящие от матери в первые годы жиз
ни ребенка, по его мнению, являю тся более важными, чем пра
вильный уход за ребенком и его обучение. Работы Боулби, посвя
щенные этим вопросам, привели в 50-х гг. XX в. в Англии, а позд
нее и в других странах, к  изменению условий госпитализации 
маленьких детей, которых не разлучают с матерью.

Какие основные психологические новообразования
появляются в младенчестве?

Основными новообразованиями младенческого периода явл я
ются хватание и ходьба, создающие предпосылки для формиро
вания предметно-манипулятивной деятельности последующего 
периода развития.

Примерно в 5 месяцев происходит перелом в развитии ребен
ка, он связан с возникновением акта хватания — первого органи
зованного, направленного действия. Это настоящ ая революция 
в развитии ребенка первого года жизни. Акт хватания подготав
ливается всей предшествующей его жизнью. Он организуется 
взрослым и рождается как  совместная деятельность ребенка со 
взрослым, но это обычно не замечают.

Акт хватания — это поведенческий акт, а поведение предпо
лагает обязательное участие ориентировки. Поэтому, для того 
чтобы возникло хватание, необходимо, чтобы рука превратилась



п орган осязания, чтобы она «раскрылась». Первоначально кисть 
руки ребенка сжата в кулачок. П ока рука не превратилась в орган 
перцепции, она не может стать органом хватания. Хватание осу
ществляется под контролем зрения: ребенок рассматривает свои 
ручки, следит за тем , как  рука приближается к  предмету.

Акт хватания имеет чрезвычайное значение для психического 
развития ребенка. С ним связано возникновение предметного 
восприятия. Когда раздражитель падает на глаз, образа еще нет. 
( )браз возникает тогда, когда есть практический, действенный 
контакт между изображением и предметом. Благодаря хватанию 
возникает пространство. Это пространство вытянутой руки, про- 
1яженность его невелика, но предмет вырывается из прежней 
с хемы. До этого восприятие предмета осуществлялось через рот, 
гсперь, когда ребенок тянется к предмету, рот закры вается. Бла
годаря акту хватания развивается рука: возникает противопо
ставление большого пальца, что служит одним из родовых отли
чий человека от его ближайших обезьяньих предков.

На основе акта хватания расширяются возможности манипу
лирования с предметом, а в возрасте от 4 до 7 месяцев возникают 
результативные действия: простое перемещение предмета, двига-
11 не им, извлечение из него звуков. В возрасте 7—10 месяцев фор- 
мируются соотносимые действия: ребенок может манипулиро
вать с двумя объектами одновременно, отдаляя их от себя и соот
нося их между собой: ребенок отводит объект от себя, приближая 
его к другому объекту, чтобы положить, поставить или нанизать 
на него. К концу младенческого возраста (10—11 до 14 месяцев) 
возникает этап функциональных действий: это более соверш ен
ные действия нанизывания, открывания, вклады вания, но если 
раньше ребенок выполнял действие одним показанным ему спо
собом и на одних и тех же предметах, то теперь он пытается вос
произвести действие на всех возможных объектах.

На первый взгляд, кажется, что развитие действий — спонтан- 
пый процесс. Действительно, казалось бы, ребенка первого года 
жизни почти ничему научить нельзя, но человек оказался хитрее. 
Д. Б. Эльконин говорил, что человек очень давно придумал про-
I раммированное обучение для детей первого года жизни. Это иг
рушки, в которых запрограммированы те действия, которые 
с' их помощью должен осущ ествить ребеНЪк. М анипулирование 
ребенка с игруш ками — это скры тая совместная деятельность, 
{десь взрослый присутствует не непосредственно, а опосредо
ванно, будучи к ак  бы запрограммированным в игруш ке.

Хватание, направление к  предмету стимулируют возникнове
ние сидения — когда ребенок садится, перед ним открываются 
другие предметы. Появляю тся предметы, к  которым притро



нуться нельзя. Снова проявляется закон опережающего знаком
ства ребенка с миром, опережающей ориентировки. Ребенок тя 
нется к  предмету, он привлекателен, но получить его можно 
только с помощью взрослого. Благодаря этому общение приоб
ретает другой характер, оно становится общением по поводу 
предметов. М. И. Лисина назвала его ситуативно-деловым.

Изменение предмета общения требует новых средств и спосо
бов воздействия на взрослого. Из протянутой к недосягаемому 
предмету руки возникает указательный жест. Он уже предметно 
отнесен и содержит в себе зародыш слова. Прекрасно писал 
о возникновении указательного жеста Л. С. Выготский: «Вначале 
указательный ж ест представляет собой просто неудавш ееся хва
тательное движение, направленное на предмет и обозначающее 
предстоящее действие. Ребенок пытается схватить слишком д а 
леко отстоящий предмет, его руки, протянутые к  предмету, оста
ются висеть в воздухе, пальцы делают указательные движения. 
Эта ситуация — исходная для дальнейшего развития... Здесь есть 
движение, объективно указываю щ ее на предмет, и только. Когда 
мать приходит на помощь ребенку и осмысливает его движение 
как  указание, ситуация существенно изменяется. Указательный 
жест становится жестом для других... Однако жестом для себя 
движение становится не иначе, к ак  будучи сначала указанием 
в себе, т. е. обладая объективно всеми необходимыми функциями 
для указания и жеста для других, т. е. осмыслено и понято окру
жающими людьми как  указание».

К 9 месяцам (начало кризиса 1-го года) ребенок становится на 
ножки, начинает ходить. Как подчеркивал Д. Б. Эльконин, глав
ное в акте ходьбы не только то, что расширяется пространство 
ребенка, но и то, что ребенок отделяет себя от взрослого. Впер
вые происходит раздробление единой социальной ситуации 
«М ы », теперь не м ама ведет ребенка, а он ведет маму, куда хочет. 
Ходьба — первое из основных новообразований младенческого 
возраста, знаменующих собой разрыв старой ситуации развития.

Другое основное новообразование этого возраста — появление 
первого слова. Особенность первых слов в том, что они носят ха
рактер указательных жестов. Ходьба и обогащение предметных 
действий требуют речи, которая бы удовлетворяла общение по 
поводу предметов. Речь, как  и все новообразования возраста, но
сит переходный характер. Это автономная, ситуативная, эмоцио
нально окраш енная речь, понятная только близким. Это речь 
специфическая по своей структуре, состоящая из обрывков слов. 
Исследователи называю т ее «язы ком  нянь». Но какой бы ни была 
эта речь, она представляет собой новое качество, которое может 
служить критерием того, что старая социальная ситуация разви



тия ребенка распалась. Там, где было единство, стало двое: взрос
лый и ребенок. М ежду ними выросло новое содержание — пред
метная деятельность.

Подводя итог первой стадии развития ребенка, можно ск а 
зать, что с самого начала есть две взаимосвязанные линии чело
веческого развития: линия развития ориентации в смыслах чело
веческой деятельности (в ситуативно-личностном общении) 
и линия развития ориентации в способах человеческой деятель
ности (в ситуативно-деловом общении).

Как проявляется кризис первого года?

Развитие восприятия, мыш ления, становление эмоциональ
ных контактов с окружающими, а такж е появление собственных 
мотивов поведения измеряют социальную ситуацию развития 
младенца, который переходит на новый уровень. С этим связано 
и возникновение критического периода, в том числе и его нега
тивных составляющих, таких как  упрямство, агрессия, негати
визм, обидчивость. К ак правило, эти проявления не становятся 
устойчивыми и с окончанием кризиса проходят, но при полном 
игнорировании стремления и активности ребенка могут стать 
основой для формирования устойчивых негативных качеств лич
ности.

С появлением первых слов и ходьбы начинается новый этап 
и психическом развитии ребенка. М ежду младенческим возрас
том (0—1) и ранним детством (1—3) сущ ествует переходный пе
риод, который называется «кризис 1 года».

Внешние проявления кризиса: у  ребенка появляю тся аффектив
ные реакции, когда взрослый его не понимает или что-то запре
щает делать. Ребенок становится беспокойным, появляю тся про
явления самостоятельности.

Внутренние причины кризиса: нарастание противоречия между 
потребностями в познании окружающего мира и теми возмож
ностями, которыми ребенок обладает. Возможности пока явл я
ются недостаточными для удовлетворения потребностей.

Главное приобретение переходного периода — своеобразная 
истекая речь, которую JI. С. Выготский назвал автономной. Она 
шлчительно отличается от взрослой ре*Ги, по своему звучанию 
иногда напоминает «взрослые» слова, а иногда резко отличается 
о| них (ав-ав  — собака, тити — часы).

Как подчеркивал Д. Б. Эльконин, в конце первого года жизни 
социальная ситуация полной слитности ребенка со взрослым 
и (рыпается изнутри. В ней появляю тся двое: ребенок и взрослый. 
И • том суть кризиса первого года жизни. В этом возрасте ребенок



приобретает некоторую степень самостоятельности: появляю тся 
первые слова, ребенок начинает ходить, развиваю тся действия 
с предметами. Однако диапазон возможностей ребенка еще 
очень ограничен.

Во-первых, речь носит автономный характер: слова ситуатив
ны, они лишь осколки наших слов, слова многозначны, полисе- 
мантичны. К тому же в самой автономной речи содержится про
тиворечие. Эта речь — средство общения, но, обращенная к  друго
му, она, как  правило, пока еще лишена постоянных значений.

Во-вторых, почти в каждом действии, которое ребенок осу
щ ествляет с тем или иным предметом, как  бы присутствует 
взрослый человек. И прежде всего он присутствует путем конст
руирования предметов, с которыми ребенок манипулирует. Как 
подчеркивал Д. Б. Эльконин, это явление исключительное, оно 
наблюдается только в конце младенческого возраста. В более 
старших возрастах оно не встречается. Ни на одном человече
ском предмете, указы вал Д. Б. Эльконин, не написан способ его 
употребления, общественный способ употребления предмета ре
бенку всегда надо раскрывать. Но поскольку младенцу его еще 
нельзя показать, приходится конструировать предметы, которые 
своими физическими свойствами определяют способ действия 
детей. М анипулируя с предметами, ориентируясь на их физиче
ские свойства, ребенок, однако, сам не может открыть общест
венно выработанных способов употребления предметов. Это про
тиворечие разрешается в раннем детстве в совместной (ребенка 
и взрослого) предметной деятельности.



Глава 6

РАННЕЕ ДЕТСТВО

Какова социальная ситуация
развития детей раннего возраста?

Новообразования, которые возникают к концу первого года 
жизни, с необходимостью вызывают построение новой социаль
ной ситуации развития. Это ситуация совместной деятельности 
со взрослым человеком. Содержание этой совместной деятель
ности — усвоение общественно выработанных способов упо
требления предметов, которые ребенку открылись и затем стали 
его миром. Социальная ситуация развития в раннем возрасте та
кова: «ребенок — ПРЕДМЕТ — взрослый». В этом возрасте ребе
нок целиком поглощен предметом. К. Лоренц даже говорил
о фетишизации предмета в раннем детстве. Это проявляется, 
например, в том, как ребенок садится на стульчик или возит за 
собой машину — ребенок все время смотрит на этот предмет. 
11равда, за предметом ребенок еще не видит взрослого человека, 
однако без взрослого он не может овладеть человеческими спо
собами употребления предметов. В этой ситуации ребенок как 
(>ы говорит: «М ы слиты, я без тебя ничего не могу сделать, но я 
прошу тебя: покажи, учи!»

Социальная ситуация совместной деятельности ребенка 
и взрослого содержит в себе противоречие. В этой ситуации 
способ действия с предметом (образец действия) принадлежит 
и (рослому, а ребенок в то же время должен выполнять индивиду- 
.1 п.ное действие. Это противоречие решается в новом типе 
и-ительности, который рождается в период раннего возраста. 
Vто предметная деятельность, направленная на усвоение обще-

■ I пенно выработанных способов действия с предметами. Прежде 
in сю она предметная, потому что мотив деятельности заключа- 
с I си в самом предмете, в способе его употребления. Общение 
и ном возрасте становится формой организации предметной 
мятсльности. Оно перестает быть деятельностью в собственном 
» ммслс слова, так как мотив перемещается от взрослого на обще -
• I венный предмет. Общение выступает здесь как средство осу
ществления предметной деятельности, как орудие для овладения 
иотсственными способами употребления предметов. Несмотря 
h i ю ч го общение перестает быть ведущей деятельностью в ран- 
Iим возрасте, оно продолжает развиваться чрезвычайно интен-
• ммпо и становится речевым. Общение, связанное с предметны



ми действиями, не может быть только эмоциональным. Оно долж
но стать опосредованным словом, имеющим предметную отне
сенность.

По Д. Б. Эльконину, развитие ребенка в раннем детстве имп
лицитно содержит в себе распад этой ситуации. Совместное дей
ствие уже потому, что оно предметно, содержит в себе свою ги
бель. И. А. Соколянский и Д. И. Мещеряков сумели проследить 
этот процесс на слепоглухонемых детях, где он подробно развер
тывается. Задача состоит в том, чтобы раскрыть психологиче
ский механизм овладения ребенком предметными действиями.

Ранний возраст — это период с года до 3 лет. В это время про
исходят важнейшие изменения в психическом развитии детей — 
формируется мышление, активно развивается двигательная сфе
ра, появляются первые устойчивые качества личности.

Как развивается предметно-орудийная
деятельность в раннем детстве?

Ведущей деятельностью в этом возрасте является предметная 
деятельность, которая влияет на все сферы психики детей, опре
деляя во многом и специфику их общения с окружающими. Она 
возникает постепенно из манипулятивной и орудийной деятель
ности младенцев. Уже в период младенчества ребенок выполняет 
довольно сложные манипуляции с предметами — он может на
учиться некоторым действиям, показанным ему взрослым, пере
нести усвоенное действие на новый предмет, он даже может 
освоить некоторые собственные удачные действия. Но манипу
ляции направлены лишь на использование внешних свойств и от
ношений предметов — ложкой он действует так же, как палочкой, 
карандашом или совочком.

Переход от младенчества к раннему детству связан с развитием 
нового отношения к миру предметов — они начинают выступать 
для ребенка не просто как объекты, удобные для манипулирова
ния, а как вещи, имеющие определенное назначение и определенный 
способ употребления, т. е. в той функции, которая закреплена за 
ними в общественном опыте. Основные интересы ребенка пере
носятся в область овладения все новыми и новыми действиями 
с предметами, а взрослый приобретает роль наставника, сотруд
ника и помощника. На протяжении всего периода раннего дет
ства осуществляется переход к предметной деятельности. Специ
фика предметной деятельности заключается в том, что здесь ре
бенку впервые открываются функции предметов: назначения 
вещей являются их скрытыми свойствами. Функции предметов 
не могут быть выявлены путем простого манипулирования. Так,



ребенок может бесконечное число раз открывать и закрывать 
дверцу шкафа, сколь угодно стучать ложкой об пол — этим он ни 
на шаг не продвинется в познании функций предметов. Только 
взрослый способен в той или иной форме раскрыть ребенку, для 
чего служит тот или иной предмет, каково его функциональное 
предназначение.

Усвоение назначения предметов ребенком является специфи
чески человеческим, оно принципиально отличается от тех форм 
подражаний, которые наблюдаются, например, у обезьян.

Обезьяна может научиться пить из кружки, но кружка не при
обретает для нее постоянного значения предмета, из которого 
пыот. Если животному хочется пить и оно видит воду в кружке,
I о пьет из нее. Но с таким же успехом оно будет пить из ведра или 
с пола, если вода в этот момент окажется там. Точно так же и са
му кружку в другое время, при отсутствии жажды, обезьяна будет 
употреблять для самых разнообразных манипуляций — бросать 
ее, стучать ею и т. п.

Ребенок благодаря взрослому сразу входит в мир постоянных 
предметов. Он усваивает постоянное назначение предметов, зак
репленное за ними обществом и в целом не изменяющееся в зави
симости от данного момента. Это, конечно, вовсе не означает, 
что, усвоив то или иное предметное действие, ребенок всегда 
употребляет предмет только по назначению. Так, научившись 
черкать карандашом по бумаге, он сможет вместе с тем катать ка
рандаши или строить из них колодец. Но важно то, что ребенок 
при этом знает истинное назначение предмета. Когда двухлетний 
шалун, например, надевает на голову свой ботиночек, он смеется, 
Iак как понимает несоответствие выполняемого действия назна
чению ботинка.

11а первых ступенях развития предметной деятельности дей-
< нише и предмет очень жестко связаны между собой: ребенок спо- 
| обен выполнить усвоенное действие только с тем предметом, 
который для этого предназначен. Если ему предлагают, напри
мер, причесаться палочкой или попить из кубика, он оказывает- 
t I просто не в состоянии выполнить просьбу — действие распа- 
иется. Только постепенно происходит отделение действия от 
предмета, в результате которого дети раннего возраста приобре- 
м ют возможность выполнить действие и с не соответствующими 
е м у  предметами или использовать предмет не по прямому назна
чению.

I аким образом, связь действия с предметом проходит три 
фа 1ы развития:

I ) с предметом могут выполняться любые действия;
предмет употребляется только по прямому назначению;



3) свободное употребление предмета, но на новом уровне, 
когда ребенок знает основную функцию предмета.

Д. Б. Эльконин рассматривал развитие предметного действия 
в раннем детстве по двум основным направлениям:

1) развитие действия от совместного с взрослым до самостоя
тельного исполнения;

2) развитие средств и способов ориентации самого ребенка 
в условиях осуществления действия.

Линия движения от совместности к самостоятельности выяв
лена в исследованиях И. А. Соколянского и А. И. Мещерякова. 
Сначала ориентация, исполнение и оценка действия находятся 
на стороне взрослого (взрослый берет ручонки ребенка и произ
водит ими действия). Затем возникает частичное или совместно
раздельное действие (взрослый начинает действие, ребенок за
канчивает его). При разделенном действии уже выявилась цель 
действия, так как ребенок знает, что произойдет в результате это
го действия. Далее возникает возможность исполнения действия 
на основе показа. Ориентировочная часть действия здесь оторва
на от исполнительной. Дальше следует речевое указание, и все 
действие ребенок выполняет самостоятельно.

Вторая существенная линия развития предметных действий — 
линия развития ориентации в системе свойств объекта и дей
ствий с ними — проходит ряд этапов.

I  этап
— Неспецифическое употребление орудий (ребенок упо

требляет орудия, ориентируясь на физические свойства пред
метов).

— Попытки специфического использования орудий при 
отсутствии сформированного способа их применения (ребе
нок понимает употребление ложки, но, когда ест, берет ее 
ближе к рабочему концу, так что все содержимое ложки выли
вается).

— Овладение специфическим способом употребления орудия.
I I  этап
Ребенок начинает употреблять действие в неадекватной ситуа

ции. Наблюдаются два типа переноса.
1. Перенос действия с одного предмета на другой, функцио

нально тождественный (научился пить из чашки, а затем пьет из 
стаканчика, из кружки и т. п.). Здесь происходит обобщение 
функции.

2. Перенос действия по ситуации. Научившись пользоваться 
ботиночками, ребенок натягивает их на мячик, на ножку стула 
и т. п. Ребенок действует с одним и тем же предметом, но в раз
ных ситуациях.



I I I  этап
Возникновение игрового действия. Взрослый не навязывает 

ребенку способа действия с игрушками. Игрушки полифункцио- 
пальны, с ними можно делать все, что угодно. Из-за этих свойств 
игрушки ориентировочная сторона действия отделяется от ис
полнительной, в ориентацию включается, и ситуация. В резуль
тате происходит дальнейшая схематизация действия. Ребенок 
начинает сравнивать свое действие с действиями взрослого чело
века, он начинает узнавать в своем действии действия взрослого. 
Таким образом, перенос действия способствует отделению ре
бенка от взрослого, сравнению себя с ним, отождествлению себя 
со взрослым. Социальная ситуация здесь начинает распадаться.

Выявляя в процессе деятельности наиболее важные свойства 
предмета, ребенок начинает соотносить их с определенными 
операциями, которые он совершает, при этом открывая, какие 
операции лучше всего подходят к конкретному предмету. Таким 
образом, дети учатся пользоваться предметами так, чтобы они не 
(>ыли просто продолжением их руки, но использовались исходя 
и i логики самого предмета, т. е. из того, что им лучше всего мож
но делать. Этапы формирования таких закрепленных за предме- 
Iом-орудием действий были исследованы П. Я. Гальпериным.

Он показал, что на первой стадии — целенаправленных проб — 
ребенок варьирует свои действия исходя не из свойств орудия, 
которым он хочет достать нужный ему предмет, но из свойств са
мого этого предмета. На второй стадии — подстерегания — дети 
i мучайно находят в процессе своих попыток эффективный спо
соб действия с орудием и стремятся повторить его. На третьей 
стадии, которую Гальперин назвал «стадией навязчивого вмеша- 
кмп.ства», ребенок активно старается воспроизвести эффектив
ный способ действия с орудием и овладеть им. Четвертая ста- 
ihi>i -  объективной регуляции. На этой стадии ребенок открыва-
• I способы регулирования и изменения действия исходя из тех 
оы.ективных условий, в которых его приходится выполнять.

Гальперин также доказал, что в том случае, когда взрослый 
срачу же показывает ребенку, каким образом действовать с пред- 
мс ю м , этап проб и ошибок минуется, а дети сразу же начинают 
и' пс I вовать, начиная со второго этапа.

В связи с овладением предметной деятельностью изменяется ха-
тер ориентировки ребенка в новых ситуациях, она направлена на 

мыт пение того, для чего служит предмет, как его можно употре- 
| - пп.? Ориентировка предыдущего возраста — что это такое? — ме-
11 не I см I «а ориентировку типа «что с этим можно делать?».

11е все усваиваемые ребенком действия способствуют психи
ческому развитию ребенка. Особенно значимыми для психиче



ского развития оказываются соотносящие и орудийные дей
ствия. Соотносящими являются действия, цель которых состоит 
в приведении нескольких предметов (или их частей) в опреде
ленные пространственные взаимоотношения: складывание пи
рамидок из колец, использование сборно-разборных игрушек, 
закрывание коробок. Способы выполнения соотносящих дей
ствий, которые формируются у ребенка, зависят от особенностей 
обучения: ребенок может просто запомнить место кольца в пира
мидке или собирать методом проб и ошибок и, наконец, сравни
вать кольца, выбирая самое большое, т. е. он научится подбирать 
кольца на глаз. Только последний способ гарантирует выполне
ние подобной задачи в измененных условиях.

Орудийные действия — это действия, в которых один пред
мет — орудие — употребляется при воздействии на другие пред
меты. Орудия являются как бы искусственными органами чело
века, которые он ставит между собой и природой. Выработанный 
обществом способ употребления орудий запечатлен, зафиксиро
ван в самом их устройстве.

Освоение действий с ложкой, совочком, чашкой, карандашом 
и т. д. — достаточно непростая задача для ребенка. Движения 
руки при употреблении ложки отличны от движения по употреб
лению пищи без ложки, поэтому движение руки должно пере
строиться. Для этого надо научиться учитывать связь между ору
дием и теми предметами, на которые действие направлено.

Орудийными предметами ребенок овладевает в ходе обучения 
при систематическом руководстве взрослого.

Ступени усвоения орудийных действий:
— на первой ступени орудие служит только продолжением 

руки ребенка, оно называется ручным;
— на второй ступени ребенок начинает ориентироваться на 

связь орудия с предметом, на который направлено действие (лож
ка с пищей);

— на третьей ступени действие становится собственно ору
дийным.

В течение второго года жизни дети обучаются большинству 
предметных действий, причем при исследовании их психиче
ского развития важно помнить, что орудийные действия в опре
деленной степени могут являться показателем интеллектуаль
ного развития детей, в то время как предметные в большей сте
пени отражают степень их обучения, широту контактов со 
взрослыми.

Таким образом, в раннем детстве ребенок психологически 
входит в мир постоянных вещей при непрерывной эмоциональ
ной поддержке взрослого.



К концу раннего детства в недрах ведущей предметно-ору- 
/шйной деятельности зарождаются новые виды деятельности: 
игра и продуктивные виды деятельности.

Какие изменения происходят
в познавательной сфере ребенка в раннем детстве?

Большое значение для психического развития в этом возрасте 
имеет формирование сенсорики. Исследования многих ученых 
( К. Бюлера, А. В. Запорожца, JI. А. Венгера) показали, что в пер- 
нмс годы жизни уровень развития сенсорики существенно влия- 
| | на мышление. Это связано с тем, что действия восприятия свя- 
laiibi с такими операциями мышления, как обобщение, класси
фикация, подведение под понятие и др.

Развитие восприятия определяется тремя параметрами — пер
цептивными действиями, сенсорными эталонами и действиями 
соотнесений. Таким образом, становление восприятия заключа- 
14 ся в выделении наиболее характерных для данного предмета 
пин ситуации качеств (информативных точек), составлении на 
ич основе устойчивых образов (сенсорных эталонов) и соотнесе
нии этих образов-эталонов с предметами окружающего мира. 
Перцептивные действия помогают изучить основные свойства 
и качества воспринимаемого предмета, выделив из них главные 
и шоростепенные. На основе такого выделения ребенок воспри
нимает информативные точки в каждом из предметов окружаю
щего мира, что помогает при повторном восприятии быстро 
v тать этот предмет, отнеся его к определенному классу — кукла, 
машинка, тарелка и т. д.

Действия восприятия, которые вначале являются внешними 
и развернутыми (ребенок должен не только посмотреть на 
предмет, но и потрогать его руками, действовать с ним), затем 
переходят во внутренний план и автоматизируются. Таким об- 
ра юм, развитие перцептивных действий помогает формирова
нию обобщения, так же как и других мыслительных операций,
i n как выделение наиболее значимых качеств каждого предме-
i.i дает возможность в дальнейшем объединить их в классы 
и понятия.

И раннем возрасте также начинается формирование сенсор- 
пи \ эталонов — вначале как предметных (появляющихся уже 
| копну младенчества), которые затем, постепенно обобщаясь, пе- 
р*-ходит на уровень сенсорных. Сначала представления о форме 
и in I шете связаны у ребенка с конкретным предметом (например,
• pvi ими мяч, зеленая трава и т. д.). Постепенно это качество обоб- 
пы е  | ей и, отрываясь от предмета, становится обобщенным этало



ном — цвета, формы, размера. Именно эти три основных эталона 
формируются у детей к концу раннего возраста.

Действия соотнесения предмета с эталоном помогают систе
матизировать те знания, которые есть у детей при восприятии 
новых предметов. Именно эти знания делают образ мира целост
ным и постоянным. При этом в раннем возрасте дети еще не мо
гут разделить сложный предмет на ряд эталонов, из которых он 
состоит, но уже могут найти отличия между конкретным предме
том и эталоном, например, сказав, что яблоко — это неправиль
ный круг.

В раннем возрасте, кроме наглядно-действенного мышления, 
начинает формироваться и наглядно-образное мышление.

Исходя из того что мышление предполагает ориентировку в свя
зях и соотношениях между предметами, в исследованиях А. В. Запо
рожца и JI. А. Венгера были разработаны методы изучения и ди
агностики младенца на основе способов ориентировки ребенка 
в ситуации. Эта ориентировка может быть связана с непосред
ственными действиями с предметами, их зрительным изучением 
или словесным описанием, определяя тем самым и вид мышле
ния — наглядно-действенное, образное, схематическое, словес
но-логическое. При этом наглядно-действенное мышление воз
никает к концу первого года жизни и является ведущим видом 
мышления до 3,5—4 лет. Наглядно-образное мышление возни
кает в 2,5—3 года и является ведущим до 6—6,5 лет, Наглядно
схематическое мышление возникает в 4,5—5 лет, оставаясь веду
щим видом мышления до 6—7 лет. И, наконец, словесно-логи
ческое — возникает в 5,5—6 лет, становясь ведущим с 7—8 лет 
и основной формой мышления у большинства взрослых. Таким 
образом, в раннем возрасте основным (и практически до конца 
этого возраста единственным) видом мышления является нагляд
но-действенное, предполагающее непосредственный контакт ре
бенка с предметами и поиск правильного решения задачи путем 
проб и ошибок. Как и в случае с формированием предметных 
действий, помощь взрослого, который показывает ребенку, на 
какие параметры ситуации следует обратить внимание, чтобы 
правильно сориентироваться и правильно решить задачу, необ
ходима для развития мышления ребенка и перехода его на более 
высокий образный уровень. В то же время к концу раннего воз
раста при решении простых, связанных с прошлым опытом задач 
дети должны уметь ориентироваться практически мгновенно, не 
прибегая к пробным действиям с предметами, т. е. решать задачи 
на основе образного мышления.

Характерной особенностью мышления ребенка в этот период 
является его синкретизм, т. е. нерасчлененность: ребенок пыта



ется решить задачу, не выделяя в ней отдельных параметров, но 
воспринимая ситуацию как целостную картинку, все детали ко
торой имеют одинаковое значение. Поэтому помощь взрослого 
должна быть направлена прежде всего на анализ и выделение от
дельных деталей из ситуации, из которых потом ребенок (может 
быть, также при помощи взрослого) выделит главные и второсте
пенные. Таким образом, общение со взрослым, совместная пред
метная деятельность могут существенно ускорить и оптимизиро
вать познавательное развитие детей.

Какие личностные образования
появляются в раннем детстве?

Общение со взрослым имеет большое значение не только для 
формирования познавательной сферы, но и для развития лично
сти детей раннего возраста. Окружающим надо помнить, что пред
ставление о себе, первая самооценка детей, в это время является 
па самом деле интериоризованной оценкой взрослого. Поэтому 
постоянные замечания, игнорирование пусть даже не всегда 
успешных попыток детей сделать что-то самостоятельно, недо
оценка их стараний могут привести уже в этом возрасте к неуве
ренности в себе, снижению притязаний на успех в осуществляе
мой деятельности.

Об этом говорил Эриксон, доказывая, что в этом возрасте у де- 
ieii формируется чувство самостоятельности, автономности 
I ибо, при неблагоприятном направлении развития, чувство за - 

пнсимости. Доминирование одного из двух вариантов связано, 
по его мнению, с тем, как взрослые реагируют на первые попыт
ки ребенка добиться самостоятельности. В какой-то степени 
описание этой стадии у Эриксона коррелирует с описанием фор
мирования новообразования «я  — сам» в отечественной психо- 
ми пн. Так, в исследованиях Д. Б. Эльконина, JT. И. Божович 
и мругих психологов подчеркивается, что к концу раннего детст
ва v детей появляются первые представления о себе как о лично-
• in, отличающейся от других самостоятельностью собственных 
М ПС I вий.

Эгапы развития личности
I ия раннего возраста характерны яркие эмоциональные реак- 

пни. связанные с непосредственными желаниями ребенка. 
П конце этого периода, при приближении к кризису 3 лет, на- 
ь in * мются аффективные реакции на трудности, с которыми
• м п и вается ребенок. Он пытается что-то сделать самостоятель
на по у него ничего не получается или рядом в нужный момент



не оказывается взрослого — некому прийти на помощь и сделать 
это вместе с ним. В такой ситуации вполне вероятна эмоцио
нальная вспышка.

Аффективные вспышки лучше всего гасятся тогда, когда 
взрослые достаточно спокойно на них реагируют, а по возмож
ности вообще игнорируют. В противном случае особое внимание 
взрослых действует как положительное подкрепление: ребенок 
быстро замечает, что уговоры и прочие приятные моменты в об
щении с родственниками следуют за его слезами или злостью, 
и начинает капризничать чаще, чтобы этого добиться. Кроме того, 
ребенка раннего возраста легко отвлечь. Если он действительно 
расстроен, взрослому достаточно показать ему любимую или но
вую игрушку, предложить заняться с ним чем-то интересным — 
и ребенок, у которого одно желание легко сменяется другим, 
мгновенно переключается и с удовольствием занимается новым 
делом.

Развитие эмоционально-потребностной сферы ребенка тесно 
связано с зарождающимся в это время самосознанием. Примерно 
в 2 года ребенок начинает узнавать себя в зеркале. Узнавание 
себя — простейшая, первичная форма самосознания. Новый 
этап в развитии самосознания начинается, когда ребенок назы
вает себя — сначала по имени, в третьем лице: «Тата», «Саша». 
Потом, к трем годам, появляется местоимение «я». Более того, 
у ребенка появляется и первичная самооценка — осознание не 
только своего «я», но того, что «я  хороший», «я очень хороший», 
«я хороший и больше никакой». Это чисто эмоциональное обра
зование, не содержащее рациональных компонентов (поэтому 
трудно назвать его самооценкой в собственном смысле этого 
слова). Оно основывается на потребности ребенка в эмоцио
нальной безопасности, принятии, поэтому самооценка всегда 
максимально завышена.

Сознание «я», «я хороший», «я сам» и появление личных дей
ствий продвигают ребенка на новый уровень развития. В это же 
время у детей появляются первые признаки негативизма, упрям
ства, агрессии, которые являются симптомами кризиса 3 лет. Это 
один из самых значимых эмоционально насыщенных кризисов 
в онтогенезе. Фиксация на негативном этапе этого кризиса — 
препятствия, которые возникают при формировании самостоя
тельности, активности детей (высокая степень опеки — гипер
опека, авторитарность, высокие требования и критика со сторо
ны взрослых), не только препятствуют нормальному развитию 
самосознания, самооценки, но и приводят к тому, что негативизм, 
упрямство, агрессия, так же как и тревога, отгороженность, стано
вятся устойчивыми свойствами личности. Эти качества, естест-



пенно, влияют на все виды деятельности детей — и на их общение 
е окружающими, и на их учебу — и могут привести к серьезным 
отклонениям в младшем школьном и подростковом возрасте.

Важной характеристикой этого возрастного этапа является 
лабильность эмоциональной сферы ребенка; его эмоции и форми
рующиеся в это время чувства, отражающие отношения к пред
метам и людям, еще не фиксированы и могут быть изменены при 
изменении ситуации. Фиксация на запрете при появлении дру- 
гого положительного стимула, отсутствие положительной эмо
циональной реакции на новую игрушку и иные показатели ри- 
I идности эмоций, так же как и фиксация на отрицательных эмо
циях, являются серьезными показателями (свидетельствами) 
оичлонения не только в развитии эмоциональной сферы, но и 
и общем психическом развитии в этом возрасте.

Как происходит процесс развития речи
в раннем детстве?

Рассматривая развитие психических функций, отметим преж- 
U- всего, что раннее детство сензитивно к усвоению речи.

Автономная речь ребенка довольно быстро (обычно в течение 
пол у года) трансформируется и исчезает. Необычные и по звуча
нию, и по смыслу слова заменяются словами «взрослой» речи.

К первому году словарь ребенка — 10 слов; к 1 году 8 меся- 
пам — 100 слов; к 2 годам — 300 слов и более; к 3 годам — 1000—
I •>()() слов.

Развитие речи идет по двум линиям: совершенствуется пони
мание речи взрослых и формируется собственная активная речь 
ребенка.

Умение относить слова к обозначаемым предметам и действи
ем приходит к ребенку не сразу. Сначала понимается ситуация,
ii in- конкретный предмет или действие. При тесном интимном
.....такте с матерью не только слова, но и жесты, мимика, инто-
иацня и ситуация общения — все вместе служит сигналом к дей- 
| I иию.

И общении со взрослым ребенок правильно реагирует на его
• юна, если слова многократно повторяются в сочетании с опре- 
лс пенными жестами. Ребенок очень быстро научается ответному
И'ЙСТВИЮ.

Для ребенка второго года жизни слово гораздо раньше приоб- 
I •« I .к* г пусковое, чем тормозящее значение: ребенку значительно 
мпче по словесному указанию начать какое-либо действие, чем 
прекратить уже начатое. Лишь на третьем году речевые указания 
н (рослых начинают по-настоящему регулировать поведение ре



бенка в разных ситуациях. Понимание речи взрослых в этот пе
риод качественно изменяется.Ребенок может понимать слова, 
выполнять предметные действия по инструкции взрослых, слу
шает сказки, рассказы, стихи.

Когда центром ситуации при взаимодействии со взрослым 
становится слово, ребенок смотрит на взрослого, сосредоточива
ясь на его губах, присматривается к артикуляции. Появляются 
первые попытки произнести слово. В этих попытках ребенок 
строит артикулярно-произносительный образ слова. Неадекват
ные речевые пробы исчезают, и ребенок произносит требуемое 
слово — название предмета.

Развитие активной речи ребенка до полутора лет происходит 
медленно. Он усваивает от 30—40 до 100 слов и употребляет их 
очень редко.

После полутора лет ребенок становится инициативным. По
является вопрос: «Это что?» Темп развития речи сразу же возрас
тает. К концу второго года ребенок употребляет до 300, а к концу 
третьего года — от 500 до 1500 слов.

На первых порах речь ребенка мало похожа на речь взрослого. 
Ее называют автономной речью (она появляется после этапа 
«косноязычия»): ребенок употребляет такие слова, которыми 
взрослые обычно не пользуются. Например, «ам-ам» или «ням- 
ням», «тпруа», «нака», «бяка», «ав-авка». В автономной речи ре
бенка присутствуют также искаженные слова, произведенные им 
самим от настоящих слов: «моко» — молоко, «гова» — голова. 
Они появляются из-за не развитого в полной мере фонематиче
ского слуха и недостаточной звуковой артикуляции. Ребенок сам 
может придумывать автономные слова.

В общении со взрослыми, когда автономная речь ребенка не 
поддерживается, а требуется правильное произношение, ребе
нок быстро переходит на этап нормальной речи.

Наряду с расширением словаря и уточнением произношения 
слов в раннем детстве происходит усвоение грамматического строя 
родного языка. Вначале дети ограничиваются предложениями, 
состоящими из одного, позднее — двух, слов, не изменяющихся 
по родам и падежам (до 1 года 9 месяцев). Причем каждое такое 
слово-предложение может иметь несколько разных значений. 
Позже речь ребенка начинает приобретать связный характер 
и выражать простейшие отношения между предметами. Это 
чаще всего субъект и его действие («мама идет»), действие и объ
ект действия («дай булку», «хочу конфету») или действие и место 
действия («книга там»).

Дети постепенно начинают в речевом обращении употреблять 
грамматические формы. К концу раннего возраста дети довольно



хорошо согласовывают слова в предложении. К трем годам усваи
ваются основные грамматические формы и основные синтакси
ческие конструкции родного языка. В речи ребенка встречаются 
иочти все части речи, разные типы предложений. Речь становит
ся полноценным средством общения.

Этапы развития речи:
1) слоги (вместо слов);
2) слово-предложение;
3) двухсложные предложения (с акцентом, несогласованные, 

папример «мама сюда»);
4) трех- и более сложные предложения;
5) правильная речь (грамматически согласованные предло

жения).
Таким образом, в периоде раннего детства происходит чрез

вычайно интенсивное развитие речи. Как подчеркивал Д. Б. Эль- 
конин, слово в раннем детстве выступает для ребенка как орудие, 
которое он использует гораздо чаще, чем другое орудие. Подобно 
любым другим орудиям, слово дифференцируется, насыщается 
предметным значением и благодаря переносу в другие ситуации 
отрывается от предмета и обобщается.

Основные тенденции
в развитии речи ребенка раннего возраста
• Пассивная речь в развитии опережает активную.
• Ребенок открывает, что каждый предмет имеет свое назва- 

пие.
• На границе второго и третьего года жизни ребенок, сам 

юн) не понимая, как бы интуитивно «открывает», что слова 
it предложении связаны между собой.

• Происходит переход от многозначности детских слов 
| первым функциональным обобщениям, построенным на осно
ве практических действий.

• Фонематический слух опережает развитие артикуляции. 
Г' оепок сначала научается правильно слышать речь, а затем пра- 
mu i.по говорить.

• ( )владевает синтаксическим строем языка.
• Развиваются функции речи, происходит переход от индика- 

nimioii (указательной) к номинативной (обозначающей) функции 
речи.

Ч('м характеризуется кризис трех лет?

А/ш шс трехлетнего возраста — этап онтогенеза, сопровождаю- 
iiiiuioi резкой и кардинальной перестройкой сложившихся лич



ностных новообразований у детей и переходом к новому типу 
взаимоотношений с окружающими.

Одной из характерных особенностей этого возраста являются 
возникающие у ребенка после двух лет негативизм, упрямство, 
непослушание, строптивость, т. е. симптомы, которые составля
ют кризис трехлеток. Проявление этих реакций можно, по всей 
видимости, рассматривать как зарождение потребности в призна
нии, уважении, так как, по словам JT. С. Выготского, ребенок на
стаивает не по содержанию желания, а потому, что он сказал. 
Действительно, одним из первых слов детского словаря в этом 
возрасте является слово «нет». Оно позволяет ребенку выразить 
свое несогласие, нежелание, дает ему возможность сопротив
ляться желанию родителей делать все за него, выразить свое пра
во на самостоятельность, автономию.

Отделение себя от других людей, сознание собственных воз
можностей через чувство овладения телом, ощущение себя ис
точником воли приводят к появлению нового типа отношения 
ребенка к взрослому. Он начинает сравнивать себя со взрослыми 
и хочет пользоваться теми же правами, что и взрослые: выпол
нять такие же действия, быть таким же независимым и самостоя
тельным. Например, трехлетний Андрюша заявляет: «Когда я 
выясту (вырасту) большой, я буду сам чистить зубы. Я буду пли- 
возить (привозить) вам тойт (торт). Я буду сажать Киюшу на 
шкаф. Я буду писать и читать большие книжки». Ребенок гово
рит о будущем. Но в действительности это вовсе не означает, что 
он собирается ждать, когда он вырастет.

Желание быть самостоятельным выражается не только 
в предлагаемых взрослым формах («Сделай это сам. Ты уже боль
шой и можешь это сделать»), но и в упорном стремлении посту
пить так, а не иначе, ощутив прелесть и возбуждающую тревогу 
от волеизъявления. Эти чувства столь захватывающи, что ре
бенок открыто противопоставляет свои желания ожиданиям 
взрослых.

Рассмотрим еще один пример. К  концу раннего возраста 
Ярослав вдруг открыл для себя сладость от противостояния близ
ким взрослым. Ничего не говоря, не возражая, вдруг в самых 
неожиданных местах стал останавливаться как вкопанный. Если 
его брали за руку и просили идти дальше или стремились взять на 
руки, он начинал безудержно сопротивляться и громко рыдать. 
Если его оставляли в покое, спокойно смотрел по сторонам, на
блюдал за происходящим вокруг. Мог даже перекусить, если ему 
предлагали, а он проголодался. Но не сходил с места. Взрослый 
мог уйти. Ярослав оставался стоять. Однажды это противостоя
ние продолжалось 1 час 40 минут. Крупные капли надвигавшего-



ея ливня в этот раз позволили стать аргументом к тому, что пора 
уходить. (По материалам В. С. Мухиной.)

Считается, что проявление упорства есть упрямство и негати
визм, направленные главным образом против близких взрослых. 
Действительно, негативная форма поведения редко адресуется 
к другим взрослым и не касается сверстников. Ребенок бессозна- 
юльно рассчитывает на то, что проявление упорства и испыта
ние близких не принесут ему серьезного ущерба.

Испытание собственной воли, открытый негативизм и уп
рямство имеют разные нюансы в поведении. В первом случае ре
й т  ку можно помочь испытывать самого себя, предложив ему ва
рианты трудных ситуаций, которые он должен сам для себя опре
делить. Ощущать себя источником своей воли — важный момент 
п развитии самопостижения.

Негативизм и упрямство развиваются внутри отношений 
и фослых и ребенка. Когда ребенок начинает чувствовать себя 
способным действовать самостоятельно достаточно успешно, он 
t I ремится сделать «сам». Попытки обращаться с ребенком в рам-
• .IX сложившихся прежде отношений могут привести к подцер- 
•I.ли ию негативизма и упрямства. Именно взрослый как более 
( пииализированный человек должен в каждом отдельном случае 
найти выход из детского противостояния, ведущего к чувству 
I нубокого переживания ребенком своего обособления от других. 
Иедь настаивая на своем, ребенок не только реализует свою само- 
I I оятельность, но и впервые испытывает отторжение от других, 
которое провоцирует он сам, своей волей или дурным поведе
нием.

Кризис трех лет возникает в результате определенных дости-
• г н и й в личностном развитии ребенка и невозможности его дей-
• топать по освоенным прежде способам общения с другими 
но/п.ми. Но именно переживания кризиса обостряют сензитив- 
нос п. ребенка к чувствам других людей, учат не только навыкам 
но in гивного общения, но и навыкам приемлемых форм обособ
ления себя от окружающих, учат рефлексии на себя и других лю- 
/|еп. умению сравнивать себя с другими людьми в ситуации об
щения в социальном пространстве, контролируемом принятыми 
и обществе правами и обязанностями, выражаемыми для детско- 
I о ( о шания в столь значимых словах, как «можно» и «нельзя».

Но-in икающие в процессе развития и особым образом прочув-
• I нома иные в условиях кризиса новообразования (развивающая-
• и и осознаваемая собственная воля; способность к обособле
нию, рефлексивные способности и др.) готовят ребенка к тому, 
Чюбм стать личностью.

И < ’. Выготский описывает характеристики кризиса 3 лет.



Первая из них — негативизм. Ребенок дает негативную реак
цию не на само действие, которое он отказывается выполнять, 
а на требование или просьбу взрослого. Он не делает что-то только 
потому, что это предложил ему определенный взрослый человек 
(ребенок игнорирует требования одного члена семьи или одной 
воспитательницы, а с другими достаточно послушен. Главный мо
тив действия — сделать наоборот, т. е. прямо противоположное 
тому, что ему сказано). Но это не непослушание.

Вторая характеристика кризиса 3 лет — упрямство. Это реак
ция ребенка, который настаивает на чем-то не потому, что ему 
этого очень хочется, а потому, что он сам об этом сказал взрос
лым и требует, чтобы с его мнением считались. Упрямство — не 
настойчивость, с которой ребенок добивается желаемого. Упря
мый ребенок продолжает настаивать на том, чего ему не так уж 
сильно хочется, или совсем не хочется, или давно расхотелось.

Третья характеристика кризиса 3 лет, которая будет присуща 
всем последующим переходным периодам, — обесценивание. 
Обесценивается то, что было привычно, интересно, дорого рань
ше. 3-летний ребенок может начать ругаться (обесцениваются 
старые правила поведения), отбросить или даже сломать люби
мую игрушку, предложенную не вовремя (обесцениваются ста
рые привязанности к вещам), и т. п.

Следующая характеристика — строптивость — близка к нега
тивизму и упрямству, но направлена не против конкретного 
взрослого, а против принятых в семье норм поведения (порядков).

Своеволие — т. е. ребенок хочет делать все сам; но это не кризис 
первого года, где ребенок стремится к физической самостоятельно
сти, теперь он стремится к самостоятельности намерения, замысла.

Протест-бунт , который проявляется в частых ссорах с роди
телями; по JI. С. Выготскому, «ребенок находится в состоянии 
войны с окружающими, в постоянном конфликте с ними».

Деспотизм диктует свое поведение (если в семье один ребе
нок), проявляет деспотическую власть по отношению ко всему 
окружающему.

Все эти явления могут проявляться с разной интенсивностью.
Основными новообразованиями раннего детства являются иг

ровые действия с предметами и первая форма игровой деятельно
сти «Я сам», что проявляется в тенденции к самостоятельности.

В чем состоит эгоцентризм детского мышления
(поЖ . Пиаже)?

Понятие эгоцентризма ввел Ж. Пиаже. Он установил, что 
дети дошкольного возраста не способны увидеть окружающ



чужими глазами, понять, как видит окружающий мир другой че
ловек.

Но эгоцентризм — весьма широкое понятие, и, кроме позна
вательного эгоцентризма, характеризующего процессы восприя
тия, мышления и воображения, люди страдают и другими его 
формами: моральным и коммуникативным эгоцентризмом, ког
да даже взрослые зачастую не способны понять, что у других мо
жет быть другая точка зрения на одно и то же явление. В общении 
с другими они сосредоточены только на своих переживаниях 
и проблемах. Обычно у взрослых проявляется моральный и ком
муникативный эгоцентризм потому, что в детстве не была прове
рена децентрация (т. е. избавление ребенка от познавательного 
и оцентризма).

Как же формируется у детей ориентация в пространстве?
Родившийся ребенок обладает чувствительностью, позволяю

щей ему начать познание окружающего мира. Но первоначаль
но, как указывал Г. Гегель, «это чистая чувствительность. Она 
(неконечно богата и вместе с тем абсолютно бедна. Это нечто, 
и котором уже содержится все и еще нет.ничего. О предмете, ко- 
mpuii дан в чистой чувствительности, мы не можем ничего ска-т
iii I ь, на него можно лишь указать рукой».

Но мере роста и социализации ребенка начинается процесс 
рл жития чувствительности, основанный на принципе диффе- 
pi I ш пации. В частности, ребенок постепенно овладевает умени
ем ориентироваться в окружающем пространстве.

11а чем основано это умение?
< математической точки зрения умение ориентироваться 

к прос транстве — это способность указать положение точки на 
нmiм кости или в пространстве или же установить взаимное рас-
.....ожение точек и фигур относительно друг друга. Заметим, что
и м.нематике для решения этих двух задач всегда задается соот-
 • . система координат.

• и-ломательно, есть два вида ориентации в пространстве: 
It \‘ ктопление положения объекта на плоскости или простран-
• п.. in посптельно субъекта познания; 2) установление взаимно- 
in р.и положения объектов на плоскости или в пространстве.

Каким же образом человек осуществляет указанные два спо
и т  i ориен тации в пространстве?

К перлом случае субъект является тем центром, относительно 
ц и т р о ю  он сам устанавливает положение в пространстве того 
и in и in н о объекта познания. Во втором случае субъект выступа- 
f i  н | 11и оценщика взаимного положения визуально восприни- 
Мн- ммч оы.сктов. Таким образом, роль познания в этих двух ви- 
•|м прием I a 1111 и принципиально различная.



Для ориентации первого вида человек обладает естественной 
системой координат: раздвинутые в стороны руки — первая ось 
координат (вправо-влево); имеющаяся в теле человека осевая 
линия, делящая тело на две симметричные половины, — вторая 
ось координат (вверх-вниз); наконец, перпендикуляр к телу, со
впадающий с направлением взора, — третья ось координат (впе
ред-назад).

С помощью такой природной системы координат человек 
определяет положение любого предмета относительно себя — 
своего тела. При этом, если познание ограничивается ориента
цией в горизонтальной плоскости, то вся плоскость делится на 
четыре сектора. О предмете, находящемся в секторе А, говорят, 
что он «справа от меня», о предмете, находящемся в секторе В, 
говорят, что он «впереди меня», в секторе С  — «слева от меня», 
и, наконец, в секторе D  — «сзади (позади) меня».

Для оценки взаимного расположения предметов на плоскости 
или в пространстве (второй вид ориентации) человек также стро
ит (но уже многомерную) систему координат, а именно:

1) с помощью аккомодации человек по направлению взора 
строит первую ось координат, которая позволяет определить от
носительную дальность предметов на данной оси: «Этот предмет 
ближе, а тот дальше»;

2) по оси расположения предметов на некоторой линии он 
устанавливает: «Эти предметы находятся по одну или по разные 
стороны отданной линии — оси»;

3) по вертикальной оси он устанавливает: «Этот предмет 
выше расположен (ниже), чем другой» или: «Этот предмет нахо
дится над (под) другим»;

4) по концентрическим окружностям, за центр которых при
нят некоторый предмет, человек устанавливает: «Этот предмет 
находится внутри, а тот вне окружности» и т. д.

Взрослый человек с развитыми восприятием и мышлением 
владеет этими двумя видами ориентации в совокупности, в един
стве, пользуясь то одним из них, то другим, то обоими вместе. 
Растущий же ребенок овладевает ими постепенно, на протяже
нии многих лет; и сначала он овладевает элементами второго 
вида ориентации: научается оценивать расположение предме
тов по отношению к какому-то центру (началу координат). 
Этим центром может быть не только он сам, но и какой-то фик
сированный предмет принятый за центр. Ребенок тем самым 
устанавливает, что предмет, положение которого определяется, 
может быть ближе (дальше), выше (ниже), правее (левее), над 
(под) и т. д. относительно центра или на какой-то оси, идущей 
от этого центра.



В возрасте двух-трех лет ребенок начинает понимать, что у него 
есть правая и левая руки, его тело имеет две симметричные поло- 
пины, у него есть передняя и задняя, верхняя и нижняя части 
1сла. Тем самым он неосознанно устанавливает, что его тело есть 
система координат для ориентации в пространстве. Затем он на
учается видеть окружающие его предметы в своей природной c h 
i ' геме координат — устанавливать, как расположен любой объект 
о|посительно данной системы координат.

Только после этого можно говорить об эгоцентризме (в смыс- 
|с Ж. Пиаже), когда ребенок в состоянии свободно ориентиро- 
илться относительно себя самого, своего тела, но не может ска- 
мгь (вообразить и выразить словами), как видит окружающие 
предметы другой человек, находящийся в другой позиции, чем 
он сам.

Дж. X. Флейвелл так охарактеризовал задания, которыми 
пользовался Ж. Пиаже: «Даётся задание смотреть на некоторую 
( пену из данной точки А и одновременно представить себе, как 
она иыглядит с другой точки зрения — В  (например, располо
женной сзади раздражителя). Наиболее частая реакция при ре
шении этой задачи в раннем детстве состоит в том, что ребенок 
просто дает эгоцентрическое представление своей собственной 
перспективы».

Для того чтобы ребенок мог решить эту задачу и установить 
ориентацию в пространстве первого вида другого человека, нахо- 
ипцегося в ином положении, чем он сам, ему необходимо мыс
л е н н о  построить природную систему координат для этого чело- 
itei.a и определить положение предметов в реальном простран-
• I не или на макете в данной воображаемой системе. В этом 
и состоит вся трудность заданий на эгоцентризм.

< другой стороны, эгоцентризм детского мышления проявля-
• I си и неумении слышать и учитывать чужую точку зрения. Про
п е т  эгоцентрической речи в спонтанной речи детей раннего 
no ipac ra очень велик. По мнению Ж. Пиаже, ребенок высказы- 
иие I мысль не с целью, чтобы его поняли, а как бы для себя. Ему 
in нужен собеседник, достаточно иметь слушателя. Вспоре ребе
нок еще не может учитывать точки зрения другого. Постепенно 
npoiiei гг эгоцентрической речи снижается, а к 7 годам такая речь 
 .. не проявляется. Чем лучше выстрое*на воспитательная ра
но |,| е детьми и чем больше дети общаются друг с другом, тем 
nut I рее уходит из их форм общения эгоцентрическая речь.



Глава7

ПСИХИЧЕСКОЕ РАЗВИТИЕ 
И ФОРМИРОВАНИЕ ЛИЧНОСТИ 

В ДОШКОЛЬНОМ ДЕТСТВЕ

Чем характеризуется социальная ситуация
развития в дошкольном возрасте?

Отделение ребенка от взрослого к концу раннего возраста со
здает предпосылки для создания новой социальной ситуации 
развития. В чем же она заключается? Впервые ребенок выходит 
за пределы своего семейного мира и устанавливает отношения 
с миром взрослых людей. Идеальной формой, с которой ребенок 
начинает взаимодействовать, становится мир социальных от
ношений, существующих в мире взрослых людей. Идеальная 
форма, как считал Л. С. Выготский, — это та часть объективной 
действительности (более высокая, чем уровень, на котором нахо
дится ребенок), с которой он вступает в непосредственное взаи
модействие; это та сфера, в которую ребенок пытается войти. 
В дошкольном возрасте этой идеальной формой становится мир 
взрослых людей. По словам Д. Б. Эльконина, здесь дошкольный 
возраст вращается, как вокруг своего центра, вокруг взрослого че
ловека, его функций, его задач. Взрослый здесь выступает в обоб
щенной форме, как носитель общественных функций в системе об
щественных отношений (взрослый — папа, доктор, шофер и т. п.). 
Противоречие этой социальной ситуации развития Д. Б. Эльконин 
видит в том, что ребенок есть член общества, вне общества он 
жить не может, основная его потребность — жить вместе с окру
жающими людьми, но это осуществить в современных истори
ческих условиях невозможно: жизнь ребенка проходит в услови
ях опосредованной, а не прямой связи с миром. Ребенок еще н 
в состоянии реально участвовать в жизни взрослых. Данное про
тиворечие разрешается в игре как в ведущей деятельности. Э 
единственная деятельность, которая позволяет смоделироьат 
жизнь взрослых и действовать в ней.

Круг отношений детей расширяется, они чаще бывают в мага 
зинах, больницах и т. п., появляется потребность изобража 
взрослую жизнь. Здесь впервые появляется общение со сверс' 
никами, форма его — внеситуативно-личностная. Со взрослым 
преобладает внеситуативно-познавательное общение (общен 
по поводу мира предметов), ребенок испытывает потребность 
внимательном, уважительном отношении к нему.



Что является ведущим видом деятельности
дошкольника ?

Как подчеркивает 3. Фрейд, все дети хотят быть большими, 
»га тенденция чрезвычайно выражена в детской жизни, отсюда 
развитие игровых форм деятельности. Игра — это такая форма 
деятельности, в которой дети, создавая специальную игровую 
ситуацию, замещая одни предметы другими, замещая реальные 
н'йствия сокращенными, воспроизводят основные смыслы че- 
иовеческой деятельности и усваивают те формы отношений, ко- 
к»рые будут реализованы, осуществлены впоследствии.

Велик разрыв между реальным уровнем развития и идеальной 
формой, с которой ребенок взаимодействует, поэтому един- 
( I пенная деятельность, которая позволяет смоделировать эти от
ношения, включиться в уже смоделированные отношения и дейст
вовать внутри этой модели, — это сюжетно-ролевая игра.

Игра — ведущий тип деятельности ребенка дошкольного возрас
ти Д. Б. Эльконин подчеркивал, что игра относится ксимволи- 
Ко моделирующему типу деятельности, в котором операцио- 
и.пыю-техническая сторона минимальна, сокращены опера
ции, условны предметы. Однако игра дает возможность такой 
ориентации во внешнем, зримом мире, которую никакая другая 
дгн гельность дать не может. Все типы деятельности ребенка 
дошкольного возраста, за исключением самообслуживания, но-
• и I моделирующий характер. Сущность всякого моделирования, 
| ми I ал Д. Б. Эльконин, состоит в воссоздании объекта в другом, 
н< натуральном материале, в результате чего в объекте выделя- 
ю 11 I шкие стороны, которые становятся предметом специаль- 
II* и «> рассмотрения, специальной ориентировки. Именно поэто- 
м\ I I). Эльконин называл игру «гигантской кладовой настоя
ми и июрческой мысли будущего человека».

Ч ю же составляет предмет этой деятельности? Это взрослый 
ч, iinii'/к как носитель определенных общественных функций, всту-
 • пи в определенные отношения с другими людьми, исполь-
........пи в своей предметно-практической деятельности опре-
*»• -....... .le правила.

M i протяжении своего развития ребенок постоянно «овладе- 
.....• и (рослым человеком. Сначала он овладевает им как оруди
ем II.. > то орудие отличается от всякого другого орудия. Ложкой 

I  им* но попробовать что-то делать (бросать, стучать и пр.), а со 
KMtpKi iiмм уже не попробуешь... Если что-то плохо сделал — зна- 

t|I• I, н о  уже произошло, это уже непоправимо. В ситуации чело-
I и» в • m i x  отношений приходится внутренне проигрывать нетоль

ко и> и» систему своих действий, но и всю систему последствий



своих действий. Поэтому необходимость формирования внут
реннего плана действий рождается именно из системы человечес
ких отношений, а не из системы материальных отношений. Та
кова точка зрения Д. Б. Эльконина. В игре ребенок сначала эмо
ционально, а затем интеллектуально осваивает всю систему 
человеческих отношений.

Как показали исследования Д. Б. Эльконина, игра — это не все
общая форма жизни всех детей, она — Образование историческое. 
Игра возникает только на определенных этапах развития общест
ва, когда ребенок не может принять непосредственного участия 
в системе общественного труда, когда возникает «пустой» проме
жуток времени, когда надо подождать, чтобы ребенок подрос. 
У  ребенка имеется тенденция в эту жизнь активно входить. На поч
ве этой тенденции и возникает игра. По мнению Д. Б. Эльконина, 
формы игры ребенок берет из форм свойственного его обществу 
пластического искусства. Многие исследователи связывают проб
лему возникновения игры с проблемой искусства.

Структура р а звер н у т ой  ф о р м ы  с ю ж е т н о -р о л е в о й  и гр ы
1. Единица, центр игры — роль, которую берет на себя ребе

нок. В детском саду в игре ребят есть все профессии, которые 
имеются в окружающей действительности. Но самое замечатель
ное в ролевой игре — то, что, взяв на себя функцию взрослого че
ловека, ребенок воспроизводит его деятельность очень обобщен
но, в символическом виде.

2. Игровые действия — это действия, свободные от операцио
нально-технической стороны, это действия со значениями, они 
носят изобразительный характер.

В детской игре происходит перенос значений с одного предмета 
на другой (воображаемая ситуация), поэтому, возможно, дети 
и предпочитают неоформленные предметы, за которыми не за
креплено никакого действия (или заместители). Существовало 
мнение, что в игре все может быть всем (В. Штерн). Но, как счи
тал JI. С. Выготский, так может рассуждать человек, забывший 
свое детство. Перенос значений с одного предмета на другой огра
ничен возможностями показа действия. Процесс замещения 
одного предмета другим подчинен правилу: замещать предмет 
может только такой предмет, с которым можно воспроизвести 
хотя бы рисунок действия.

Какое значение имеет символика игры? По мнению Д. Б. Эль 
конина, абстрагирование от операционально-технической ст“ 
роны предметных действий дает возможность смоделировать cue 
тему отношений между людьми. Яркие примеры приведены в м 
нографии Д. Б. Эльконина «Психология игры».



В игре нужен товарищ. Если нет товарища, то действия, хотя 
и имеют значение, не имеют смысла. Смысл человеческих дей
ствий рождается из отношения к другому человеку.

Эволюция действия, по Д. Б. Эльконину, проходит следующий 
муть:

— ребенок ест ложкой;
— кормит ложкой;
— кормит ложкой куклу;
— кормит ложкой куклу, как мама.
На этом пути действие все более схематизируется, все кормле- 

п пс превращается в уход, в отношение к другому человеку
Линия развития действия: от операциональной схемы дей- 

i гния к человеческому действию, имеющему смысл в другом че- 
•ктске; от единичного действия к его смыслу. В игре происходит 
рождение смыслов человеческих действий (оно для другого челове
ка) — в этом, по мнению Д. Б. Эльконина, величайшее гуманис-
I пмеское значение игры.

У Последний компонент в структуре игры — правила. В игре 
«первые возникает новая форма удовольствия ребенка — радость
• и тго, что он действует так, как требуют правила. В игре ребе
нок плачет как пациент и радуется как играющий. Это не просто 
улпилетворение желания, это линия развития произвольности, 
миорая продолжается в школьном возрасте.

11 гак, игра — это деятельность по ориентации в смыслах чело- 
|н ческой деятельности. Она ориентировочная по своему сущест- 
му Именно поэтому она и выносит ребенка на девятый вал его 
|м mu гия и становится ведущей деятельностью в дошкольном 
тирасте.

Как влияет игра
п.I общее психическое развитие ребенка?

// игровой деятельности наиболее интенсивно формируются 
и* импсские качества и личностные особенности ребенка, скла- 
ИМ на to гея другие виды деятельности, которые потом приобрета
ли » амоетоятельное значение.

Мфовая деятельность влияет на формирование произвольно
сти психических процессов. Так, в игре у детей начинают разви- 
Hini.i » произвольное внимание и произвольная память. В условиях 
И» |п.1 не ги сосредоточиваются лучше и запоминают больше, чем 
N V 'китих лабораторных опытов. Сознательная цель (сосредото- 
П1и ,н.П мание, запомнить и припомнить) выделяется для ребен- 
|й рапыпе и легче всего в игре. Сами условия игры требуют от 

*41 к а сосредоточения на предметах, включенных в игровую



ситуацию, на содержании разыгрываемых действий и сюжета. 
Если ребенок невнимателен к тому, что требует от него игровая 
ситуация, если не запоминает условий игры, то он просто изго
няется сверстниками. Потребность в общении, в эмоциональ
ном поощрении вынуждает ребенка к целенаправленному сосре
доточению и запоминанию.

Игровая ситуация и действия с ней оказывают постоянное 
влияние на умственное развитие ребенка дошкольного возраста. 
В игре ребенок учится действовать с заместителем предмета — 
он дает заместителю новое игровое название и действует с ним 
в соответствии с названием. Предмет-заместитель становится 
опорой для мышления. На основе действий с предметами-замес- 
тителями ребенок учится мыслить о реальном предмете. Посте
пенно игровые действия с предметами сокращаются, ребенок 
научается мыслить о предметах и действовать с ними в умствен
ном плане. Таким образом, игра в большой мере способствует 
тому, что ребенок постепенно переходит к мышлению в плане 
представлений.

В то же время опыт игровых и особенно реальных взаимоот
ношений ребенка в сюжетно-ролевой игре ложится в основу осо
бого свойства мышления, позволяющего стать на точку зрения 
других людей, предвосхитить их будущее поведение и в зависи
мости от этого строить свое собственное поведение.

Ролевая игра имеет определяющее значение для развития во
ображения. В игровой деятельности ребенок учится замещать 
одни предметы другими, брать на себя различные роли. Все это 
способствует развитию воображения. В играх детей старшего 
дошкольного возраста уже необязательны предметы-замести
тели, так же как необязательны и многие игровые действия. 
Дети научаются отождествлять предметы и действия с ними, 
создавать новые ситуации в своем воображении. Игра может 
протекать во внутреннем плане. Например, шестилетняя Катю
ша рассматривает фотографию, где изображена девочка, кото
рая подперла пальчиком щечку и задумчиво смотрит на куклу. 
Кукла посажена возле игрушечной швейной машины. Катюша 
говорит: «Девочка думает, как будто ее куколка шьет». Своим 
объяснением маленькая Катя обнаружила свойственный ей са
мой способ игры.

Влияние игры на развитие личности ребенка заключаете 
в том, что через нее он знакомится с поведением и взаимоотно 
шениями взрослых людей, которые становятся образцом для е 
собственного поведения, и в ней приобретает основные навы 
общения, качества, необходимые для установления контакта 
сверстниками. Захватывая ребенка и заставляя его подчинятьс



правилам, соответствующим взятой на себя роли, игра способ
ствует развитию чувств и волевой регуляции поведения.

Продуктивные виды деятельности ребенка — рисование, кон- 
мруирование — на разных этапах дошкольного детства тесно 
слиты с игрой. Так, рисуя, ребенок часто разыгрывает тот или 
иной сюжет. Нарисованные им звери сражаются между собой, 
погоняют друг друга, люди идут в гости и возвращаются домой, 
истер сдувает висящие яблоки и т. д.

Интерес к рисованию, конструированию первоначально возни- 
| лет именно как игровой, направленный на процесс создания 
рисунка, конструкции в соответствии с игровым замыслом.
11 только в среднем и старшем дошкольном возрасте интерес пе
реносится на результат деятельности (например, рисунок), и она 
«и побеждается от влияния игры.

Внутри игровой деятельности начинает складываться и учеб
ная деятельность, которая позднее становится ведущей деятель
ностью. Элементы учения вводит взрослый, они не возникают 
непосредственно из игры. Дошкольник начинает учиться иг- 
p. Iя — к учению он относится как к своеобразной ролевой игре 
» определенными правилами. Однако, выполняя эти правила, 
репенок незаметно для себя овладевает элементарными учебны
ми действиями. Принципиально иное, чем к игре, отношение
• учению взрослых постепенно, исподволь перестраивает и от
нош ение ребенка к нему. У  дошкольника появляется желание 
учиться, и складываются первоначальные умения.

И игре ребенок постигает специфические знаки двоякого типа: 
ин шнидуальные условные знаки, имеющие мало общего по сво-
• н чувственной природе с обозначаемым предметом, и икони- 
м« • кие знаки, чувственные свойства которых визуально прибли
жены к замещаемому предмету.

Индивидуальные условные знаки и иконические знаки в игре 
•и ру I па себя функцию отсутствующего предмета, который они 
тмещают. Разная степень приближенности предмета-знака, за- 
м>шлющего отсутствующий предмет, и замещаемого предмета
• нособствует отработке знаковой функции речи: опосредствую- 
|и.hi к иимосвязь «предмет — его знак — его наименование» обо-
• тиле г смысловую сторону слова как знака.

Менствия замещения, кроме того, способствуют развитию
V реоеп ка умения свободно обращаться с предметами и использо- 
ftini. п \ не только в том качестве, которое было усвоено в первые
• ктства, но и по-другому (чистый носовой платок, напри- 
№р. может заменить бинт или летнюю шапочку).

111 рл как ведущая деятельность имеет особое значение для 
|М пип ия рефлексивного мышления.



Рефлексия — это способность человека анализировать свои 
собственные действия, поступки, мотивы и соотносить их с об
щечеловеческими ценностями, а также с действиями, поступка
ми, мотивами других людей. Рефлексия способствует адекватно
му поведению человека в мире людей.

Игра способствует развитию рефлексии, поскольку в игре 
возникает реальная возможность контролировать то, как выпол
няется действие, входящее в процесс общения. Так, играя в боль
ницу, ребенок плачет и страдает как пациент и доволен собой как 
хорошо исполняющий роль. Двойная позиция играющего — 
исполнитель и контролер — развивает способность соотносить 
свое поведение с поведением некоего образца. В ролевой игре 
возникают предпосылки к рефлексии как чисто человеческой 
способности осмысливать свои собственные действия, предвидя 
реакцию других людей.

Какое значение
д л я  психического развития ребенка
имеют игрушки?

Игрушка выступает как средство психического развития ре
бенка.

Игрушка возникает в истории человечества как средство под
готовки ребенка к жизни в современной ему системе обществен
ных отношений. Игрушка — предмет, служащий для забавы 
и развлечений, но одновременно являющийся средством психи
ческого развития ребенка.

В младенчестве ребенок получает погремушки, которые опре
деляют содержание его поведенческой активности, его манипу
лирования. Он внимательно разглядывает подвешенные перед 
его глазами игрушки, что упражняет его восприятие (происходи 
запечатление форм и цветов, возникает ориентировка на новое 
появляется предпочтение).

В раннем возрасте ребенок получает так называемые aemodu 
дактинеские игрушки (матрешки, пирамидки и др.), в которых за 
ложены возможности развития ручных и зрительных соотнося 
щих действий. Развлекаясь, ребенок учится соотносить и разли 
чать формы, размеры, цвета.

В этом же возрасте он получает множество игрушек — заме 
тителей реальных предметов человеческой культуры, оруди 
предметов быта (игрушечная посуда, игрушечная мебель), м 
шин и др. Через подобные игрушки ребенок осваивает функци 
нальное назначение предметов, овладевает орудийными де 
ствиями.



Многие игрушки современных детей имеют исторических 
прародителей, которые возникли на определенном этапе разви
тия человечества. Уменьшенные лук и стрелы, бумеранги, ножи 
и т. д. имели у древних народов особое назначение. Они обучали 
ребенка, готовящегося к будущей жизни, конкретным орудий
ным действиям. В наше время эти предметы превращены в иг
рушки, которые, с одной стороны, как бы сохраняют функцию 
предмета-прародителя (лук пускает стрелу, стрела летит и попа- 
нлет в цель; бумеранг возвращается; нож режет и т. д.), но, с дру- 
I ой стороны, уже не служат настоящими орудиями (игрушечный 
I vк не имеет достаточной упругости, чтобы придать стреле боль
шую скорость и силу удара; игрушечная стрела имеет тупой ко
нец, чтобы избежать несчастных случаев; бумеранг также пре- 
нрлщен в забаву — игрушку, вырабатывающую ловкость; игру
шечный нож не имеет острого лезвия, не может резать предметы 
t плотной фактурой). Игрушки — копии реальных орудий — 
имеют совершенно иные функции, чем сами орудия. Они служат 
м мя развития у ребенка не частных профессиональных качеств, 
и некоторых общих качеств, например меткости, ловкости. Те же 
функции исполняют игрушки, происшедшие из ритуальных пред- 
ме I он (например, мяч и др.).

Игрушки — копии предметов, существующих в быту взрослых, 
п/чюбщают ребенка к этим предметам. Он познает их функцио- 
п.| Ii.iюе назначение, что помогает ему психологически войти 
it мир постоянных вещей.

11<>мимо игрушек, созданных специально для детской игры, 
н I .шестве игрушек часто используются различные бытовые 
пре м меты (пустые катушки, спичечные коробки, карандаши, 
/ии кутки, веревочки и др.) и так называемый природный мате- 
liiKi>1 (шишки, веточки, щепочки, кора, сухие корни и др.). 
М (рослый подсказывает ребенку возможность использования 
но loonых предметов в качестве заместителей реальных пред- 
»li юн.

1.ОИЫПИНСТВ0 из перечисленных предметов может быть ис- 
IMi'ii. юнано по-разному в зависимости от сюжета игры и ситуа- 
Miiihi.iv задач; в игре эти предметы выступают как полифункцио- 
IIihmimc. Выступая в качестве заместителей многих предметов, 
пни помогают ребенку уже в трехлетнем возрасте овладеть дей- 
fWffi/'imu шмещения. Если ребенок, получая в руки предмет с за- 

Ьцопмеипой за ним функцией, действует с ним в соответствии 
1« мин функцией и затрудняется использовать этот предмет по 
•M'v.oMV назначению, то, получая полифункциональный пред- 
ll»! "п легко использует его в качестве множества других пред- 
|Й>юк, которые он замещает.



Игрушка — средство воздействия на нравственную сторону 
личности ребенка. Особое место среди игрушек занимают куклы 
и мягкие игрушки — изображения мишки, зайца, обезьяны, со
баки и др. Первоначально ребенок выполняет с куклой только 
те действия, которые ему показывает взрослый: качает куклу, 
возит ее в коляске, кладет в кроватку. Это прежде всего подра
жательные действия, а не изображение отношений взрослых. 
В дальнейшем взрослый предлагает ребенку куклу или игру
шечную зверюшку как объект для эмоционального общения. 
Ребенок учится покровительствовать, проявлять заботу, со
переживать игрушке. Играя с куклой или игрушечной зве
рюшкой, ребенок учится рефлексии, эмоциональному отож
дествлению. Ребенок переживает со своей куклой все события 
собственной и чужой жизни во всех эмоциональных и нрав
ственных проявлениях.

Куклы — копии человека, имеют особое значение, так как вы
ступают в роли партнера в общении во всех его проявлениях. 
У  каждого ребенка устанавливаются особые отношения со своей 
куклой или зверюшкой, он по-своему привязывается к игрушке, 
переживая благодаря ей множество разнообразных чувств. Лю
бимая игрушка учит ребенка доброте, способности идентифици
роваться с куклой, с природой, с другими людьми.

Какие уровни развития сюжетно-ролевой игры выделяет 
Д. Б. Эльконин?

На основе глубокого изучения игры детей 3—7 лет Д. Б. Эль
конин выделил и охарактеризовал четыре уровня ее развития.

Первый уровень развития игры
1. Центральным содержанием игры этого уровня являются 

главным образом действия с определенными предметами, направ
ленные на соучастника игры. Это действия «матери» или «воспи
тательницы», направленные на «детей». :.]

2. Роли здесь фактически есть, но они определяются действи
ем, а не определяют его сами. Как правило, роли не называются, 
дети фактически не становятся друг по отношению к другу в ти* 
пичные для реальной жизни отношения.

3. Действия здесь однообразны и состоят из ряда повторяю 
щихся операций (например, кормление при переходе от одно 
блюда к другому). Игра со стороны действий ограничена тольк 
актами кормления, которые логически не перерастают в други 
за ними следующие действия, так же как и не предваряются дру 
гими действиями, например мытьем рук и т. п. Логика действи 
легко нарушается без протестов со стороны детей.



Второй уровень развития игры
1. Основным содержанием игры, как и на предыдущем уров

не, остается действие с предметом. Но в нем на первый план вы
двигается соответствие игрового действия реальному.

2. Роли детьми называются. Намечается разделение функций. 
Иынолнение роли сводится к реализации действий, связанных 
с данной ролью.

3. Логика действий определяется их последовательностью 
в реальной действительности. Количество действий расширяется.

Третий уровень развития игры
1. Основным содержанием игры становится выполнение вы- 

Iекающих из роли действий, среди которых начинают выделять-
• и специальные действия, передающие характер отношений кдру- 
I мм участникам игры, например обращение к повару: «Давайте 
первое» И Т. П.

2. Роли ясно очерчены и выделены. Дети называют свои роли до 
м.пала игры. Роли определяют и направляют поведение ребенка.

У Логика и характер действий определяются взятой на себя 
I и»1| 1.Ю. Действия становятся разнообразными: не только соб-
• Iпенно кормление, но и чтение сказки, укладывание спать 
и I н. Появляется специфическая ролевая речь, обращенная
......жарищу по игре в соответствии со своей ролью и ролью, вы-
|Имп темой товарищем, но иногда прорываются и обычные вне- 
in ровые отношения.

I Нарушение логики действия опротестовывается. Протест 
ни »/| 11 гея обычно к ссылке на то, что «так не бывает». Вычленяют- 
I ч правила поведения, которым дети подчиняют свои действия. 
И мой связи показательно, что нарушение правила (порядка 
и неI вий) замечается чаще со стороны, чем самим выполняю
щим действие. Упрек в нарушении правил огорчает ребенка, и он 
т.п.в*гея поправить ошибку и найти ей оправдание.

Четвертый уровень развития игры
I Основным содержанием игры становится выполнение дей- 

»птии, связанных с отношением к другим людям, роли которых вы- 
im-и ш ют другие дети.

’ Роли ясно очерчены и выделены. На протяжении всей игры 
|*i |- пок ведет только одну линию поведения. Ролевые функции 
pvnit'u ч шимосвязаны. Речь носит явно ролевой характер, опреде
ли м i .i 11 и ролью говорящего, и ролью того, к кому она обращена.

' Действия развертываются в последовательности, строго 
Ии.. о шлющей реальную логику. Они разнообразны и отражают



богатство действий лица, изображаемого ребенком. Ясно выде
лены действия, направленные к разным персонажам игры.

4. Нарушение логики действий и правил отвергается, отказ от 
нарушений мотивируется не просто ссылкой на реальную дей
ствительность, но и указанием на рациональность правил.

Выделенные уровни развития игры являются, по мнению 
Д. Б. Эльконина, и определенными стадиями развития самого 
ребенка.

Каковы основные этапы игровой деятельности
(стадии развития игры)?

Сюжетно-ролевая игра не сразу появляется у дошкольника 
в своем развернутом виде и не останавливается в своем развитии, 
если для ребенка создаются благоприятные условия.

Представим в таблице этапы развития игры дошкольника: от 
ролевой до спортивных игр.

Этап развития 
игры

Возраст
ребенка Содержание Партнеры

Влияние игры 
на развитие 

ребенка

1. Ролевая 
игра

Младший 
дошкольник 
(2,5—4 года)

Действия осу
ществления 
роли (изобра
жают взросло
го в различ
ных функ
циях)

Партнеры 
по игре 
не нужны

Усваивает 
функции че
ловека в об
ществе (мама, 
продавец 
и т. п.)

2. Сюжетно
ролевая игра

Средний 
дошкольник 
(3,5—5 лет)

Содержание 
усложняется, 
разыгрывает
ся жизнен
ный или 
сказочный 
сюжет, роли 
открыты, 
а правила еще 
скрыты

Нужен 
товарищ для 
игры, если 
роль выпол
няется
неправильно, 
то начинается 
скандал

Усваивает:
1) функции 
человека,
2) способы 
осуществле
ния функций,
3) правила 
взаимоотно
шений

3. Сюжетно
ролевая игра 
раздваивается 
на игру 
с правилами 
и игры- 
драматизации
1) Игра 
с правилами

Старший 
дошкольник 
(5—7 лет)

Усвоение 
норм и пра
вил выполне
ния роли, 
главное в и г
ре — действо
вать по 
правилам

Если правила 
не выполняет 
кто-либо, его 
убирают из 
игры

Развивается 
саморегуля
ция, появля
ется первая 
форма 
волевого 
поведения — 
поступок



>таи развития 
игры

Возраст
ребенка Содержание Партнеры

Влияние игры 
на развитие 

ребенка

1 Спортив- 
III.IC игры 
Опирая 
| 1ЛДИЯ
| М 1ИИТИЯ игр 
t ицавилами)

Младший
ш кольник

Главное не 
процесс, 
а результат 
игры — 
выигрыш

Нарушение 
правил — это 
обычная 
практика

Развитие 
двигательных 
способностей 
и личностных 
качеств (моти
вации и т. д.)

1 пап
.’ ) Игры-
щмматизации

Старший
дошкольник

Изображение 
сказочных 
героев, усвое
ние мораль
но-этических 
норм поведе
ния (сказоч
ные герои — 
носители 
норм)

Здесь возни
кают конф
ликты по 
поводу 
выбора роли

Ребенок
оттачивает
навыки
общения,
формируются
зачатки
морали

1 П|ры-фан- 
III п т  (скорее 
пн шикают из 
! I l l  1C гпо- 
|Щ'И ной 

ill piii)

Младший
школьник

Внешнего 
действа нет, 
дети фантази
руют, пред
ставляют себя 
в будущем

Партнер не 
нужен

Развитие
воображения,
планирования

I.ikhm образом, игра развивается, а вместе с ней развивается 
(п т  юсть ребенка, от богатства содержания и способов действий 
н in pi* напрямую зависит личностный рост воспитуемого.

И отличие от других видов деятельности в дошкольном возрас- 
н у шры нет своего продукта, это ориентировочная деятельность 
н mi к I ценном и полном смысле слова. В игре происходит ориен-
...... ребенка в смыслах взрослой серьезной человеческой дея-
ц /и.мости. В игре перед ребенком выступает система отноше
нии нолей друг к другу. По Д. Б .Эльконину, игра сама в себе co
in 111111 свою гибель: из нее рождается потребность в настоящей 
§Р|и.е той общественно значимой и общественно оцениваемой 
*0 ми п.пости, что становится важной предпосылкой для перехо
ды • учению. Когда возникает такая реальная возможность, игра
I Ml и I t *  г.

К пк развиваются изобразительная
и другие виды деятельности дошкольника?

И современном индустриальном обществе игра не является 
Pillin' I венным типом деятельности детей. Другие типы деятель



ности в дошкольном возрасте — изобразительная деятельность, 
элементарный труд, восприятие сказки, учение.

Изобразительная деятельность ребенка давно привлекает 
внимание художников, педагогов и психологов (Ф . Фребель, 
И. Люке, Г. Кершенштейнер, Н. А. Рыбников, Р. Арнхейм и др.). 
Рисунки детей изучаются с разных точек зрения. Основные ис
следования сосредоточены главным образом на возрастной эво
люции детского рисунка (Г. Кершенштейнер, И. Люке). Другие 
авторы шли по линии психологического анализа процесса рисо
вания (Э. Нейман, Н. А. Рыбников). Следующая категория работ 
по детскому рисунку шла по линии измерения одаренности при 
рисовании. Исследователи обычно собирали большое число дет
ских рисунков и распределяли их по степени совершенства. Ряд 
авторов посвятили свои труды анализу связи умственного разви
тия и рисования (Ф. Гуденаф). А. Ф. Лазурский и другие психоло
ги подчеркивали связь между личностью ребенка и его рисунком.

Несмотря на все эти разнообразные подходы, рисунок с точки 
зрения его психологической значимости изучен еще недостаточ
но. С этим связано большое число разноречивых теорий, объяс
няющих психологическую природу детских рисунков.

Своеобразие этих рисунков породило ряд концепций. Среди 
них большое место занимает интеллектуалистическая теория — 
теория символизма детского рисунка. По мнению В. Штерна, 
рисунок ребенка — отнюдь не изображение конкретно воспри
нимаемого предмета. Ребенок изображает то, что он знает об 
объекте, а не непосредственно воспринимаемый образец. С точ
ки зрения В. Штерна, Д. Селли и др., рисунок следует рассматри
вать как символ определенных понятий. Отсюда: рисунок может 
быть показателем умственного развития. Но почему тогда хоро
шие рисунки выполняются умственно отсталыми детьми и на
оборот.

Близка к концепции В. Штерна Лейпцигская школа комплекс
ных переживаний. По мнению психологов этой школы (Г. Фоль- 
кельт), детское искусство носит экспрессионистский характер 
ребенок изображает не то, что он видит, а то, что он переживает, 
Он выражает свои чувства, свои эмоциональные состояния. По 
этому рисунок ребенка субъективен и часто не понятен посто 
роннему человеку.

Однако, как отмечал Н. А. Рыбников, для понимания детско 
го рисунка очень важно исследовать не только продукт, результа 
рисования, но и сам процесс создания рисунка. Изобразительн 
деятельность ребенка отличается от изобразительной деятельно 
сти взрослого человека: деятельность взрослого художника н' 
правлена на результат, тогда как для ребенка продукт изобрази



гсльной деятельности играет второстепенную роль. Только к кон
цу дошкольного возраста ребенок начинает обращать внимание 
ни рисунок как на продукт изобразительной деятельности.

В работах ряда исследователей проблемы детского рисунка
• делана попытка наметить стадии развития изобразительной 
н-мтельности. Итальянский психолог К. Риччи считал, что она 
и своем развитии проходит два этапа — доизобразительный 
и изобразительный, которые, в свою очередь, делятся на несколь-
Iо стадий.

Доизобразительный этап
— Стадия каракулей, которая начинается в возрасте двух лет.

11ервые каракули — обычно почти случайные метки. В это время 
ребенка интересует не изображение, а карандаш. На этой стадии 
p.i «вития он еще не умеет связывать зрительные образы с рисова- 
иием. Он получает удовольствие от самих движений, когда водит 
карандашом по бумаге.

Примерно через шесть месяцев после начала стадии караку- 
ие и у ребенка возникает возможность зрительного контроля за ри-
* пи, in нем. Хотя взрослый сам еще может не видеть качественного 
|м ншчия в рисунках, приобретение контроля над движениями 
имеет очень важное значение для ребенка. Теперь он познает 
•ртельно то, что делает кинестетически. Большинство детей 
рисуют на этой стадии с большим энтузиазмом. Любые замеча
нии. отбивающие у ребенка охоту к рисованию каракулей, на 
ним стадии могут вызвать задержку развития.

Стадия последующей интерпретации (от 2-х до 3-х лет). 
| hiii мало отличается от предыдущей по качеству изображения.
III ной стадии ребенок начинает давать названия своим рисун- 
ыч по-прежнему состоящим из каракулей. Если раньше ребе- 
Н"! получал удовольствие от движений как таковых, тотеперьон 
и .пинает связывать свои движения с окружающим его внешним 
мирим 11ачинается переход от «мышления в движениях» к «об- 
IM тому мышлению». По мере того как ребенок рисует, пометки 
(hi Пумаге начинают приобретать для него зрительное значение, 
| ни. и свою очередь, влияет на дальнейшее развитие рисования.

И немом на стадии рисования каракулей наиболее важной для 
)<• Hi in...i становится возможность создаватьлинии и формы, овла- 
мнмп. моторной координацией, строить образное отражение 
и» р\ I нощей действительности.

И мм «разительный этап
11ервую стадию изобразительного этапа составляют рисун- 

|Й * примитивной выразительностью (3—5 лет). Эти рисунки, по 
финнам исследователей, «мимичны», а не «графичны». Пример:



рисунок прыгающей девочки, на котором прыгание изображен 
в виде зигзагообразной линии. Если ребенка спросить через д~ 
дня: «Что это такое?», он говорит: «Это забор» (забыл, что изоб 
ражал).

— Вторую стадию составляют схематичные детские рисунк 
(6—7 лет). Ребенок начинает понимать и практически ориенти 
роваться на то, что прыжки и мимика к изображению никако 
отношения не имеют. Ребенок изображает объекты с теми качест 
вами, которые им принадлежат.

В отечественной системе дошкольного воспитания введено сис 
тематическое обучение рисованию в детских садах. В результа 
исследований Н. П. Сакулиной и Е. А. Флериной была установле 
на еще одна стадия в развитии детского рисования — рисование п 
наблюдению. По мнению Н. П. Сакулиной, для появления стади 
образного рисунка большое значение имеет формирование навы 
ков наблюдения объектов, а не техника рисования.

Однако теперь меняются акценты в оценивании детских ри 
сунков. «Если сто лет назад происходящее в возрасте 7—8 л 
усиление реализма рисунка расценивалось как эстетически 
прогресс, то сегодня многие склонны рассматривать это как упа 
док, как снижение экспрессивности и смелости детских произ 
ведений», — писал американский ученый Г. Гарднер. Автор н 
предлагает новой периодизации детских рисунков, он лишь да 
старым периодам новые названия: стадию схемы он называет 
«золотым веком детского рисунка», а стадию формы и линии — 
«периодом буквализма».

Периодизация изобразительной деятельности представля 
собой единое нормативное представление о развитии детско 
рисования. Это как бы среднеарифметическая норма. Поэтом 
важным дополнением к периодизации служат типологически 
исследования, позволяющие фиксировать типичные вариант 
развития.

Н. П. Сакулина отмечает, что к 4—5 годам выделяются д 
типа рисовальщиков: предпочитающие рисовать отдельны 
предметы (у них преимущественно развивается способност 
изображения) и склонные к развертыванию сюжета, повествова 
ния (у них изображение сюжета в рисунке дополняется речь: 
и приобретает игровой характер). Г. Гарднер пишет о «коммуни 
каторах» и «визуализаторах». Для первых процесс рисования все 
да включен в игру, в драматическое действие, в общение; вторы 
сосредоточиваются на самом рисунке, рисуют самозабвенно, н 
обращая внимания на окружающих.

Это противопоставление можно проследить и дальше. Де 
склонные к сюжетно-игровому типу рисования, отличаются



hi.iM воображением, активностью речевых проявлений. Ихтвор- 
Чгское выражение в речи настолько велико, что рисунок стано- 
HIII см лишь опорой для развертывания рассказа. Изобразитель- 
нпvi сторона развивается у этих детей хуже, в то время как дети, 
им редоточенные на изображении, активно воспринимают пред- 
мг I ы и создаваемые ими рисунки, заботятся об их качестве. У  них 
преобладает интерес к декорированию изображения, т. е., говоря 
On псе обобщенно, структурной стороне своих произведений.

К а к ова  р о л ь  и з о б р а з и т е л ь н о й  д е я т е л ь н о ст и
п о б щ е м  п с и х и ч е с к о м  р а зв и т и и  р е б е н к а ?

11о мнению А. В. Запорожца, изобразительная деятельность, 
Ипцобно игре, позволяет более глубоко осмыслить интересую
щие ребенка сюжеты. Однако еще более важно, как указывает он 
*е. что по мере овладения изобразительной деятельностью у ре- 
Огнка создается внутренний идеальный план, который отсут- 
« I nve г в раннем детстве. В дошкольном возрасте внутренний 
ipi.iii деятельности еще не полностью внутренний, он нуждается 
И м.11 сриальных опорах, рисунок — одна из таких опор.

Американские авторы (В. Ловенфильд и В. Ломберт Бриттен) 
I'пн.нот, что художественное воспитание оказывает огромное 
цинипие на развитие ребенка. Ребенок может найти себя в рисо- 
I' и Iпп, и при этом будет снят эмоциональный блок, тормозящий
• к* развитие. У  ребенка может произойти самоидентификация, 
Ии (можно, впервые в его творческой работе. При этом его твор- 
»Н'| I ни работа сама по себе может не иметь эстетического значе
нии ( Невидно, что такое изменение в его развитии гораздо важ
нее, чем конечный продукт — рисунок.

'I ('. Выготский любил повторять слова Б. Спинозы: «Ника
кое оольшое дело не делается без большого чувства». И в этой
• им hi ценность художественного воспитания не в том, что оно
• о mac I знания или формирует навыки, а в том, что оно создает, 
kni подчеркивал Л. С. Выготский, «фон жизни, фон жизнедея- 
I» 'н.пости... оно расширяет, углубляет и прочищает эмоциональ
ную 11пнь ребенка, впервые пробуждающуюся и настраивающую- 
1*11 на серьезный лад».

И i гатье «Предыстория развития письменной речи» Л. С. Вы- 
Но. I mi рассматривал детский рисунок как переход от символа 

in,т г. Символ имеет сходство с тем, что он обозначает, знак та- 
Цню i чодства не имеет. Детские рисунки — символы предметов, 
tftk КПК они имеют сходство с изображаемым, слово такого сход- 
I нм не имеет, поэтому оно становится знаком. Рисунок помога- 
н  I пипу стать знаком. По мнению Л. С. Выготского, с психоло



гической точки зрения мы должны рассматривать рисунок 
своеобразную детскую речь: «Рисование ребенка по психоло 
ческой функции есть своеобразная графическая речь, графич 
ский рассказ о чем-либо». Л. С. Выготский рассматривает д 
ский рисунок как подготовительную стадию письменной речи.

Как подчеркивал Д. Б. Эльконин, продуктивная деятельное 
в том числе и рисование, совершается ребенком с определеннь 
материалом, и каждый раз воплощение замысла осуществляет 
с помощью разных изобразительных средств, в разном матери 
ле (домик из кубиков и домик на рисунке). Продукты изобраз 
тельной деятельности — не просто символы, обозначающие пре 
мет, они модели действительности. А  в модели каждый раз выс 
пают какие-то новые характеристики действительности. В моде 
из реального предмета отделяются, абстрагируются отдельн 
признаки, и категориальное восприятие начинает свою самосто 
тельную жизнь. Категориальное восприятие (формы, цвета, вел' 
чины и т. п.) возникает в материальной продуктивной деятельн 
сти: ребенок силой материала отделяет от предмета его свойст 
Раньше предполагали, что категориальное восприятие возник 
ет через речь, однако название «ложится» на подготовленн 
продуктивными видами деятельности отделение признак 
Ребенок как бы играет красками, рисуя «зеленую корову» ил 
«коричневую траву». Это показывает, что цвет как категори 
для ребенка начинает уже существовать. Первоначально (д 
этого) он опредмечен, конкретен, не существует отдельно о 
предмета. Только благодаря отрыву этих свойств от предме 
становится возможной работа с этими свойствами на осно 
эталонов, мер. Как показали исследования А. В. Запорожц 
Л. А. Венгера и др., развитие восприятия в дошкольном во 
расте происходит на основе усвоения сенсорных эталоно 
и мер. Сенсорные эталоны — это система звуков речи, систе 
цветов спектра, система геометрических форм, шкала муз 
кальных звуков и т. д.

Еще одна функция детского рисунка — функция экспрессы 
ная. В рисунке ребенок выражает свое отношение к действител 
ности, в нем можно сразу увидеть, что является главным для ? 
бенка, а что второстепенным, в рисунке всегда присутствуют эм 
циональный и смысловой центры. Посредством рисунка мо 
управлять эмоционально-смысловым восприятием ребенка.

Наконец, последнее. Излюбленный сюжет детских рисунков 
человек. Это центр всей детской жизни. Несмотря на то что в из 
разительной деятельности ребенок имеет дело с предметной де 
ствительностью, реальные отношения и здесь играют чрезв 
чайно важную роль. Однако эта деятельность недостаточно в



пи ит ребенка в мир зрелых социальных отношений, в мир труда, 
и котором участвуют взрослые люди.

11омимо игры и изобразительной деятельности, в дошкольном 
ни ipncre деятельностью становится также восприятие сказки.

III. Бюлер специально изучала роль сказки в развитии ребен- 
ы 11о ее мнению, герои сказок просты и типичны, они лишены 
Ненкой индивидуальности. Часто они даже не имеют имен. Их 
нирлктеристика исчерпывается двумя-тремя качествами, понят
ыми детскому восприятию. Но эти характеристики доводятся 

до л()солютной степени: небывалая доброта, храбрость, находчи
ки 11,. При этом герои сказок делают все то, что делают обыкно- 
мпшые люди: едят, пьют, работают, женятся и т. п. Все это спо-
• оОс тует лучшему пониманию сказки ребенком.

Иов каком же смысле восприятие сказки может быть деятель
но» и.ю? Восприятие маленького ребенка отличается от восприя- 
1 ин и »рослого человека тем, что это развернутая деятельность, ко- 
т р .  hi нуждается во внешних опорах. А. В. Запорожцем и др. было
IH.I/I глено специфическое действие для этой деятельности — co
in Hi i ние, когда ребенок становится на позицию героя произведе
нии, пытается преодолеть стоящие на его пути препятствия.

Какое влияние сказка оказывает на развитие ребенка? Выдаю
щийся психоаналитик, детский психолог и психиатр Бруно Бе-
0 'илспм написал замечательную книгу «Польза и значение вол- 
Мм опой сказки», где обобщил свой опыт использования сказки 
*нн психотерапевтического воздействия на ребенка. Его книга 
♦ио.испяст, почему сказки оказывают такое большое и положи
ли и юс влияние на развитие ребенка. Б. Бетельхейм работал 
0flcn.Mii, имеющими глубокие нарушения в поведении и обще
нии ( )п считал, что причина этих нарушений — потеря смысла
• и иiи Ч тобы обрести этот смысл, ребенок должен выйти за уз
ки* I рлпицы сосредоточенности на самом себе и поверить в то, 
•И......сделает значительный вклад в окружающий мир, если не
1 • if пи , то по крайней мере в будущем. Чувство удовлетворенно-
• h i им, что ребенок делает, очень важно для него. Чтобы обре- 
ни но чувство, нужна помощь взрослого. Нет ничего более важ
н ое  II ия ребенка, чем тот импульс, который дают ему родители, 
ItHtKoMH его с культурным наследием всего человечества.

« i .1 i k ; i  — произведение искусства. Как подчеркивает Б. Бе- 
Ц/Мле И м, :и шчение сказки различно для каждого человека и даже 
•Им « и т о го  и того же человека в разные моменты его жизни. 
И Mi-, почти каждый вид искусства, сказка становится своего 
мин Iи пхогерапией, потому что каждый человек (каждый ребе- 
ilo t ) 011 рывает в ней свое собственное решение насущных жиз- 
11010((.is проблем.



Язык сказки доступен ребенку. Сказка проста и в то же вре 
загадочна.

Стиль сказки также понятен ребенку. Ребенок еще не уме 
мыслить логически, и сказка никогда не утруждает ребенка каки 
ми-то логическими рассуждениями. Ребенок не любит наставле 
ний, и сказка не учит его напрямую. Сказка предлагает ребенку об 
разы, которыми он наслаждается, незаметно для себя усваивя 
жизненно важную информацию. В ней все герои имеют четкую мо 
ральную ориентацию. Они либо целиком хорошие, либо целико 
плохие. Ребенок отождествляет себя с положительным героем.

Сказка очень близка ребенку эмоционально, по мироощуще 
нию. Кроме того, внутренняя интеллектуальная жизнь возможн 
только тогда, когда ее содержание прошло через сопереживани 
другому лицу или персонажу. Всякая сказка — это рассказ об от 
ношениях между людьми, сказка вводит в круг таких отношений 
которых ребенок в реальной жизни может не замечать.

Формы элементарного труда интересны и важны потому, что 
между ребенком и взрослым устанавливаются своеобразные от
ношения: это отношения реальной взаимопомощи, координа
ции действий, распределения обязанностей. Все эти отношения, 
возникая в дошкольном возрасте, в дальнейшем продолжают 
развиваться.

Последний вид деятельности в дошкольном возрасте — уче• 
ние. Вне обучения, вне процесса передачи ребенку общественн 
выработанных способов действия вообще невозможно развитие 
Обучение в ранних возрастах вплетено во все виды деятельност 
ребенка. Сначала оно еще не выделено в качестве самостоятельно 
го вида деятельности. Но постепенно у ребенка возникает тенден 
ция чему-то учиться. Например, он делает аппликацию и учите 
вырезать кружочек, взрослый показывает ему, ребенок повторяет 
Такое обучение элементарным приемам и действиям, выделяяс 
из продуктивной деятельности, еще не содержит системы, харак 
терной для усвоения научных понятий, знаний. К  концу дошколь 
ного возраста ребенок переходит от спонтанного типа обучени 
к реактивному типу обучения (по программе, предложенно 
взрослым человеком), и очень важно сделать так, чтобы ребено 
хотел делать то, что хочет взрослый человек.

Каковы основные тенденции в развитии
психических процессов в дошкольном возрасте?

Познавательная сфера
Как уже неоднократно подчеркивалось, все психические п 

цессы — это особые формы предметных действий. В последи



юны произошло изменение представлений о психическом раз
ит ни благодаря выделению в действии двух частей: ориенти
ровочной и исполнительной. Исследования А. В. Запорожца, 
l[ li. Эльконина и П. Я. Гальперина позволили представить пси
хическое развитие как процесс отделения ориентировочной час-
III действия от самого действия и обогащения ориентировочной 
•ыеги действия.

Л. Р. Лурия изучал роль речи в регуляции поведения: посред-
• том слов создается «умственный» путь, по которому ребенку 
Ми/ю идти. На основе речи может быть заранее построен образ 
Лгйствия, а затем он может быть реализован. То, как речь оказы- 
iiuri влияние на осуществление предметного действия, сигнали- 
lupye r о том, «оторвалась» ли ориентировочная часть от испол
ни i ел ьной или нет.

А В. Запорожец, изучая развитие движений у детей, показал, 
■ни в самом простом движении у ребенка есть фаза подготовки 
и ф.| и реализации. Возникновение фазы подготовки в предмет
ном действии повышает его эффективность. От того, как органи- 
»ои.|1 ia ориентация ребенка, зависит тот или совсем иной резуль- 
щ I ( по можно видеть на примере восприятия сказки: от измене
нии композиции сказки можно добиваться различного понимания 
иг ребенком).

А В. Запорожец показал, что в образовании навыка между 
и|Н1( итировочными и двигательными, исполнительными реак- 
пинмп имеют место сложные и изменяющиеся отношения. На
 I . Iих стадиях развития ребенка предварительная ориенти-
|и НИ' л в ситуации очень незначительно влияет на результаты его 
«иHi I вий. Дети находят решение путем проб и ошибок. На этой
• ы мни ориентировочные реакции идут вслед за практической, 
ниюмпительной деятельностью. На второй генетической сту- 
и< ни решающее значение приобретает двигательно-тактильная 
ориентировка в обстоятельствах. Ощупывающая рука позволя- 
1*1 мппкомиться с ситуацией и «учит глаз». Глаз аккумулирует 
и* oiii.it и получает возможность в дальнейшем выполнять ори- 
►П1 про ночную функцию самостоятельно. На следующей ступени 
|м о. I к ж овладевает способами чисто зрительного исследования 
i-мI \.иши. Глаз предвосхищает, опережает исполнительные дви-
• in 11 in И, наконец, становится возможной ориентировка в пре- 
Mt'Mns не только воспринимаемой, но и представляемой си-
• УМНИИ.

< .1 ми ориентация может осуществляться на разных уровнях: 
|Й1»|| рилльном (или практически-действенном), сенсорно-зри- 
fVui.iюм и умственном. В обобщенном виде можно сказать, что
II fctuie развития ребенка:



1) возникает разделение действия на ориентировочную и 
полнительную части;

2) в дошкольном возрасте ориентировочная часть действ 
отделяется от исполнительной;

3) сама ориентировочная часть возникает из материально 
практической, исполнительной части и носит в дошкольном во 
расте мануальный (или сенсорный) характер;

4) ориентировочная деятельность в дошкольном возрас 
чрезвычайно интенсивно развивается.

Поэтому, когда мы говорим о развитии восприятия в дошкол 
ном возрасте, мы имеем в виду развитие способов и средс 
ориентации. В дошкольном возрасте, как показали исследо 
ния JI. А. Венгера, происходят усвоение сенсорных эталон 
(цвета, формы, величины) и соотнесение соответствующих пре 
метов с этими эталонами. Как показали исследования Д. Б. Эл 
конина, в этом возрасте происходит усвоение эталонов фоне 
родного языка: «Дети начинают их слышать в категориальн 
ключе». Эталоны — это достижение человеческой культуры, 
«сетка», через которую мы смотрим на мир. Благодаря усвоени 
эталонов процесс восприятия действительности начинает пр 
обретать опосредованный характер. Использование эталонов ‘ 
лает возможным переход от субъективной оценки воспринято 
к его объективной характеристике.

Усвоение общественно выработанных эталонов, или мер, м 
няет характер детского мышления, в развитии мышления к кон' 
дошкольного возраста намечается переход от эгоцентриз 
(центрации) к децентрации. Это подводит ребенка к объекти 
ному, элементарно-научному восприятию действительности.

Условием возникновения и развития мышления ребенка, 
А. В. Запорожцу, является изменение видов и содержаний д 
ской деятельности. Простое накопление знаний не приводит 
томатически к развитию мышления.

Мышление ребенка формируется в педагогическом процес 
и очень важно еще раз подчеркнуть, что своеобразие разви 
ребенка заключается не в адаптации, не в индивидуальном п 
способлении к условиям существования, а в активном овладе 
ребенком способами практической и познавательной деятельное 
имеющими социальное происхождение. По мнению А. В. За 
рожца, овладение подобными способами играет существенн 
роль в формировании не только сложных видов абстрактн 
словесно-логического мышления, но и мышления наглядно
разного, характерного для детей дошкольного возраста.

А. В. Запорожец писал, что формы детского мышления ( 
глядно-действенное, наглядно-образное, словесно-логичес'



г представляют собой возрастных стадий его развития. Это,
► <>рсе, стадии овладевания некоторым содержанием, некоторы- 
н сторонами действительности. Поэтому, хотя они и соответ- 
ihviot в целом определенным возрастным группам и хотя на
ми пю-действенное мышление появляется раньше, чем мышле

ние наглядно-образное, эти формы не связаны с возрастом 
шошачно.

11ереход от наглядно-действенного к наглядно-образному и сло- 
Щ | ному мышлению, как показано в экспериментальных исследо- 

ииях А. В. Запорожца, Н. Н. Подцьякова, JT. А. Венгера и др., про
ходит на основе изменения характера ориентировочно-иссле- 

ишельской деятельности, благодаря замене ориентировки на 
моие проб и ошибок более целенаправленной двигательной, за- 
м ipn гельной и наконец мысленной ориентировкой.
Н развитии мышления дошкольника существенную роль игра-

I нападение детьми способами наглядного моделирования тех или 
иi.i ч явлений (J1. А. Венгер, О. М. Дьяченко и др.). Наглядные м о- 
ш и которых воспроизводятся существенные связи и отноше- 

ни предметов и событий, являются важнейшим средством разви- 
н < пособностей ребенка и важнейшим условием формирования 

и \ I реп него, идеального плана мыслительной деятельности. Воз- 
Мкпоиение плана наглядных представлений о действительности 

Н I поеобность действовать в плане образов (внутреннем плане) 
и ишшют, по словам А. В. Запорожца, первый, «цокольный 

общего здания человеческого мышления. Он закладывается 
|щ нппиых видах детской деятельности — в игре, конструирова
но п юбразительной деятельности и др.

И петре сознания в дошкольном возрасте, по JI. С. Выготскому, 
оп1 память. В этом возрасте возникает намеренное запоминание 
lie mi \ последующего воспроизведения материала. В основе 
ми тлции в этот период лежат обобщенные представления. Ни 

ни. п п сохранение сенсорных эталонов и т. п. невозможны без 
ним ич памяти. У  младших дошкольников непроизвольное за- 

HKHiH.ilшс и непроизвольное воспроизведение — единственная 
•n i l работы памяти, качество запоминания зависит от интере- 
р< о. пка к материалу и от того, насколько активно ребенок 

IH I муе г по отношению к нему.
И no Iрасте четырех-пяти лет начинают складываться произ- 

iii.iii.ie формы запоминания. Наиболее благоприятные условия 
н и «и о создаются в игре, когда ребенок вынужден запоминать 
mi, V иония, правила. У некоторых детей дошкольного возрас- 
i*< I ре мается особый вид зрительной памяти — эйдетическая 
мм п. I е образы по своей яркости и отчетливости приближа- 
}М к ооразам восприятия.



Воображение ребенка складывается в игре и переходит в дру
гие виды деятельности. В игре трех-четырехлетних детей сущест
венно сходство предмета-заместителя с предметом, который о 
замещает. У  детей более старшего возраста воображение може 
опираться и на такие предметы, которые вовсе не похожи на за
мещаемые. Постепенно необходимость во внешних опорах исче
зает. Происходит интериоризация — переход к игровому дей
ствию с предметом, которого в действительности нет, к игровому 
преобразованию предмета, приданию ему нового смысла и пред
ставлению действий с ним в уме без реального действия. Так за 
рождается воображение как психический процесс.

Как развивается речь дошкольника?

В дошкольном детстве в основном завершается долгий и слож
ный процесс овладения речью. К  7 годам язык для ребенка стано 
вится действительно родным.

— Развивается звуковая сторона речи. Младшие дошкольник 
начинают осознавать особенности своего произношения. Разви 
вается фонематический слух, и при соответствующем обучени 
дети легко овладевают звуковым анализом слова.

— Интенсивно растет словарный состав речи. Как и на про 
дыдущем возрастном этапе, здесь велики индивидуальные раз 
личия: у одних детей словарный запас оказывается больше 
у других — меньше, что зависит от условий их жизни, от того, ка 
и сколько с ними общаются близкие взрослые. Словарь ребен 
быстро увеличивается не только за счет существительных, н 
и глаголов, местоимений, прилагательных, числительных и с 
единительных слов.

Приведем средние данные (по В. Штерну). В 1,5 года ребеи 
активно использует примерно 100 слов, в 3 года — 1000—11 
в 6 лет — 2500—3000 слов.

— Развивается грамматический строй речи. Детьми усваин 
ются закономерности морфологического порядка (строение сл 
ва) и синтаксического (построение фразы). Ребенок 3—5 лет не 
но улавливает значения «взрослых» слов, хотя и применяет 
иногда неправильно. Слова, создаваемые самим ребенком по 
конам грамматики родного языка, всегда узнаваемы, ино 
очень удачны и непременно — оригинальны. Эту детскую с 
собность к самостоятельному словообразованию часто назына 
словотворчеством. К. И. Чуковский в своей замечательной кп 
«От двух до пяти» собрал много примеров детского словотвор 
ства (От мятных лепешек во рту — сквознячок; У  лысого г 
ва — босиком; Смотри, как налужил дождь; Уж лучше я непо



тайный пойду гулять; Мама сердится, но быстро удобряется; пол- 
»ук — червяк; мазелин — вазелин; мокрее — компрес).

— Появляется осознание словесного состава речи. Ориентиров-
1.1 как на смысловую, так и на звуковую сторону языка осуществ- 
ииется в процессе его практического применения, и до известного 
момента нельзя говорить об осознанности речи, что предполага- 
г I усвоение соотношения между звучанием слова и его значени
ем Однако постепенно развивается языковое чутье и происходит 
t инчанная с ним умственная работа.

И отличие от практического овладения речью осознание са
мим речевой действительности и осознание словесного состава 
речи значительно отстают. Без специального обучения дети отно-
I шеи к предложению как к единому смысловому целому, едино
му словесному комплексу, который обозначает собой реальную
• игуацию.

И том случае, если ребенок начинает читать, он начинает 
in (мнавать и словесный состав речи. Значительно ускоряет фор
мирование этой способности специальное обучение, благодаря 
импрому к концу дошкольного возраста дети начинают четко 
ммч пенять слова в предложении.

Развитие функций речи у дошкольника
Коммуникативная функция — одна из основных функций 

!•* ми, развивающихся в дошкольном возрасте. Уже в раннем дет- 
||не ребенок пользуется речью как средством общения, однако 
ни oldпается лишь с близкими или хорошо знакомыми людьми. 
ОСИ пенис в этом случае возникает по поводу конкретной ситуа- 
ннн в которую включены взрослые и сам ребенок. Общение 
Й ►mi к ре гной ситуации по поводу тех или иных действий и пред- 
pi inii осуществляется с помощью ситуативной речи, которая 

питалась уже в раннем детстве.
| шпуативная речь вполне ясна собеседникам, но обычно не-

.........11 i . i постороннему лицу, не знающему ситуации. Ситуатив-
m н. может быть представлена в речи ребенка многообразными 
ipM.i мп. Гак, например, типичным для ситуативной речиявля-
• •I выпадение подразумеваемого подлежащего. Оно по боль- 
»'И ч.вчп заменяется местоимением. Речь так и пестрит словами 
•с, -она», «они», причем по контексту невозможно устано-
II., к кому (или к чему) эти местоимения относятся. Точно так 
Р» ч). изобилует наречиями и словесными шаблонами, k o to - 

м. ишако, вовсе не уточняют ее содержания. Указание «там» 
m uei, панример, как указание по форме, но не по существу. 

Цои внияпием окружающих ребенок начинает перестраивать 
vii hi иную речь на речь, более понятную слушателю. Посте-



пенно он вводит вместо бесконечно повторяющихся местоим 
ний существительные, которые вносят определенную яснос 
У старших дошкольников, когда они пытаются что-то расс 
зать, появляется типичная для их возраста речевая конструкци 
ребенок сначала вводит местоимение («она», «он »), а затем, к 
бы чувствуя неясность своего изложения, поясняет местоимен 
существительным: «Она (девочка) пошла»; «Она (корова) заб 
дала»; «Он (волк) напал»; «Он (шар) покатился» и т. д. Это с 
щественный этап в речевом развитии ребенка. Ситуативный сп 
соб изложения как бы прерывается пояснениями, ориентирова 
ными на собеседника. Вопросы по поводу содержания расска 
вызывают на этом этапе речевого развития желание ответить 
лее подробно и понятно.

По мере расширения круга общения (появление сверстнико 
и по мере роста познавательных интересов ребенок овладева 
контекстной речью. Контекстная речь достаточно полно опис 
вает ситуацию, с тем чтобы она была понятна без ее непосре 
ственного восприятия. Пересказ книг, рассказ об интересн 
факте или описание предмета не могут быть поняты слушател 
без вразумительного изложения. Ребенок начинает предъявля 
требования к самому себе и пытается следовать им при постр 
нии речи. Со временем ребенок начинает все более совершен 
и к месту пользоваться то ситуативной, то контекстной реч 
в зависимости от условий и характера общения.

В старшем дошкольном возрасте у ребенка возникает потреби 
объяснить сверстнику содержание предстоящей игры, устрой 
игрушки и многое другое. Часто даже незначительное недопои 
мание приводит к взаимному неудовольствию говорящего и сл 
шателя, к конфликтам и недоразумениям. Появляется особый т 
речи — объяснительная. Она требует определенной последовате 
ности изложения, выделения, указания главных связей и отно 
ний в ситуации, которую собеседник должен понять.

Планирующая функция речи развивается благодаря тому, ч 
речь превращается в средство планирования и регуляции с 
практического поведения.

Выполнять эту функцию речь начинает в связи с тем, что о 
сливается с мышлением ребенка.

Мышление ребенка в раннем детстве включено в его пра 
ческую предметную деятельность. Что касается речи, то о 
в процессе решения задач выступает в виде обращений к взр 
лому за помощью. К концу раннего детства в речи детей, вз 
шихся за разрешение какой-либо задачи, появляется много сл 
которые как будто никому не адресованы. Частично это воскл 
цания, выражающие отношение ребенка к происходящему, ч



•iно — слова, обозначающие действия и их результаты (напри- 
рр, ребенок берет молоток, стучит и комментирует свои дей- 
Iкия следующим образом: «Тук-тук... забил. Вова забил!»).

1'ечь ребенка, возникающая во время деятельности и обра
тн ая  к себе самому, называется эгоцентрической речью. На 
рогяжении дошкольного возраста эгоцентрическая речь изме- 
имся. В ней появляются высказывания, не просто констати- 
мицие то, что делает ребенок, а предваряющие и направляю

ще его практическую деятельность. Такие высказывания выра- 
иич образную мысль ребенка, опережающую практическое 
иецение. Ближе к старшему дошкольному возрасту эгоцентри-
• | 1Я речь встречается реже. Если ребенок в это время ни с кем 
оыцается, чаще всего он выполняет работу молча. Это не зна- 
Т, однако, что его мышление перестает протекать в речевой 
|рме. Эгоцентрическая речь подвергается интериоризации, пре- 
uiiiie гея во внутреннюю речь и в этой форме сохраняет свою пла-

нрующую функцию. Эгоцентрическая речь является, таким об- 
*«iM. промежуточной ступенью между внешней и внутренней 
•H.IO ребенка.

Ьниковая функция речи развивается в игре, рисовании и других 
ч продуктивной деятельности, когда ребенок открывает для 

и ж I (можность использовать предметы-знаки в качестве замес- 
п м и о тсутствующих предметов. Знаковый смысл постигает- 
м предметной деятельности, слово, оставаясь одним и тем же 

9Моем наименовании, меняет свое психологическое содержа-
• < ново выступает как своеобразный знак, используемый для 
|м пня п передачи некоторой идеальной информации о том,
• м I п I ча пределами словесного обозначения.
lit »i.i не развития знаковой функции в дошкольном возрасте 
♦•Hoi интенсивно продвигается в пространство знаковых за

йм 11нм объективных природных и собственно человеческих 
мин Знаковая функция речи — ключ для вхождения в мир челове- 
<н», м (оциально-психологического пространства, средство для по

пит подьми друг друга.
Mi»ре I овладение знаками ребенок начинает соответствовать 
Нино такового развития цивилизации, становится современ
ном i моего века.

пассивная функция. Генетически самая древняя функция, 
И* ии нпля всем высокоорганизованным животным, — экс- 
*. шипя функция. Вся эмоциональная сфера работает на экс- 
и  ими\ю функцию речи, окрашивая ее коммуникативную и все 
tMt.in.ie i троны.
ШН| >с-( еивная функция сопутствует всем видам речи, начи- 
1н onопомной (речи для себя).



В дошкольном возрасте, особенно в возрасте трех-четы 
лет, чувства господствуют над всеми сторонами жизни ребен 
придавая им особую окраску и выразительность. Маленький 
бенок еще не умеет управлять своими переживаниями, он поч 
всегда оказывается в плену у захватившего его чувства.

Автономная речь ребенка пронизывается его эмоциями п 
поводу неудачных действий. Общаясь с другими людьми, ребС 
нок в речи проявляет свое эмоциональное отношение к том
о чем он стремится рассказать, или к самим участникам общ 
ния. Экспрессивная функция пронизывает не только невербал 
ные формы общения, но и влияет на построение речи ребен 
Эта особенность детской речи делает ее весьма выразительной.

Эмоциональная непосредственность детской речи с при 
нью принимается окружающими ребенка взрослыми. Для хо 
шо рефлексирующего малыша это может стать средством во 
действия на взрослых. Однако «детскость», нарочито демонстр 
руемая ребенком, не принимается большинством взрослы 
поэтому ему приходится совершать над собой усилие, контрол' 
ровать себя и быть естественным, а не демонстративным.

Какие изменения происходят
в эмоционально-волевой сфере дошкольника?

При всей важности познавательного развития ребенка 
гармоничное становление невозможно без эмоционального 
ношения к окружающему в соответствии с ценностями, иде 
ми и нормам общества.

Эмоциональная сфера. Для дошкольного детства характерн 
в целом спокойная эмоциональность, отсутствие сильных а 
фективных вспышек и конфликтов по незначительным повод- 
Но из этого совсем не следует снижение насыщенности эмоци 
нальной жизни ребенка. День дошкольника настолько наполи 
эмоциями, что к вечеру он может, утомившись, дойти до полно 
изнеможения.

Изменяется в этот период и структура самих эмоциональн 
процессов. В раннем детстве в их состав были включены веге 
тивные и моторные реакции (переживая обиду, ребенок пла 
бросался на диван, закрывая лицо руками, или хаотично дви 
ся, выкрикивая бессвязные слова, его дыхание было неровн 
пульс частым; в гневе он краснел, кричал, сжимал кулаки, 
сломать подвернувшуюся под руку вещь, ударить и т. д.). Эти 
акции сохраняются и у дошкольников, хотя внешнее выраже 
эмоции становится у части детей более сдержанным. Ребенок 
чинает радоваться и печалиться не только по поводу того, что



лслает в данный момент, но и по поводу того, что ему еще пред- 
поит сделать.

Все, во что включается дошкольник, — игра, рисование, леп
ки, конструирование, подготовка к школе, помощь маме в до- 
м. ни них делах и т. д. — должно иметь яркую эмоциональную 
окраску, иначе деятельность не состоится или быстро разрушит- 
| и Ребенок в силу своего возраста просто не способен делать то, 
■моему неинтересно.

Д. В. Запорожец вместе с Я. 3. Неверович показали, что на 
протяжении развития ребенка меняется место эмоций в общей
11.рук гуре поведения, появляются новые формы сопереживания, 
I очувствия другому лицу, столь необходимые для совместной дея- 
......юсти и общения.

На ранней стадии развития эмоциональная коррекция пове
ли шя еще несовершенна и имеет запаздывающий характер. Она 
I» помается лишь тогда, когда поведение значительно отклоняет- 
I II ог «требуемого курса», а его отрицательные последствия уже 
Помучают негативную социальную оценку.

II дальнейшем, по мере того как побудительная сила социаль
ны \ мотивов возрастает, совершается переход от запаздывающей
* Ьолее совершенной — опережающей — эмоциональной кор- 
ре (■ пни действий.

11редвосхищение выполняет важную регулирующую роль в бо- 
мп ( ложных формах игровой и продуктивной деятельности. Для 
Пн пмиолнения необходимо не только предварительно предста
ю т. о тдаленные результаты действия, но и заранее прочувство- 
м.111.1 от смысл, какой они будут иметь для самого ребенка и окру- 
■МЮших его людей.

И ходе онтогенеза изменяется и структура эмоциональных про-
< I (in в их состав постепенно включаются, помимо вегетативных 

И mi норных реакций, познавательные процессы (воображение, об- 
p.i кюе мышление, сложные формы восприятия). Эмоции стано- 
§т >'I «умными», интеллектуавизируются, а познавательные процес
сы приобретают аффективный характер, обогащаются чувством.

>мо1 щональное развитие не происходит стихийно, а осуществ- 
йн» и ч на основе целенаправленного воспитания. А. В. Запоро- 
#••11 по/1черкивал огромную роль в воспитании чувств авторитет
ною I п я ребенка взрослого. Его взаимоотношения с окружающи

ми ею поведение, аффективные реакции на происходящее 
фй/ынн ребенку эталон не только способов действия, но и эмоцио- 
Щуо.нок) отношения к людям, «служат образцом для аффектив
е н  о подражания».

| I'M т . важен и стиль руководства взрослого. Он должен спо- 
питать тому, чтобы ребенок чувствовал себя полноценным



участником совместной деятельности, имел возможность п 
явить инициативу и самостоятельность в достижении цели. И 
лишняя регламентация поведения дошкольника, когда ему отво 
дится роль механического исполнителя отдельных поручени 
взрослого, расхолаживает ребенка, снижает его эмоциональны 
тонус, оставляет равнодушным к результатам общего дела

В числе ведущих факторов, влияющих на эмоциональное ра~ 
витие ребенка, А. В. Запорожец называл детский коллектив. Н 
основе совместной деятельности, опосредованной эмоционал 
ными эталонами — нравственными нормами, у ребенка склад- 
вается эмоциональное отношение к людям, зарождается эмпа 
тия (сопереживание).

И, что особенно важно, там, где процессы ориентации в окр 
жающей действительности начинают определяться общественн 
выработанными способами ее анализа, общественно выработан 
ными эталонами и нормами, мыимеемделостш'/яость/о. Имени 
такое общественное по своему содержанию отношение к окр 
жающей действительности формируется в дошкольном возрас ' 
значит, именно там и тогда начинается личность.

Мотивационная сфера. Самым важным личностным механи 
мом, формирующимся в этом периоде, считается соподчинен 
мотивов. Оно появляется в начале дошкольного возраста и затс 
последовательно развивается. Раньше, если несколько желани 
возникали одновременно, ребенок оказывался в почти не разр 
шимой для него ситуации выбора.

Мотивы дошкольника приобретают разную силу и значимост 
Уже в младшем дошкольном возрасте ребенок сравнительно ле 
ко может принять решение в ситуации выбора. Вскоре он у 
может подавить свои непосредственные побуждения, наприм 
не реагировать на привлекательный предмет. Это станови- 
возможным благодаря более сильным мотивам, которые вып 
няют роль «ограничителей».

Интересно, что наиболее сильный мотив для дошкольника 
поощрение, получение награды. Более слабый — наказани 
еще слабее — собственное обещание ребенка. Требовать от д 
тей обещаний не только бесполезно, но и вредно, так как они 
выполняются, а ряд неисполненных заверений и клятв подкре 
ляет такие личностные черты, как необязательность и беспс 
ность. Самым слабым оказывается прямое запрещение каких- 
действий ребенка, не усиленное другими, дополнительны 
мотивами, хотя как раз на запрет взрослые часто возлага 
большие надежды.

Дошкольник начинает усваивать этические нормы, принят 
в обществе. Он учится оценивать поступки с точки зрения н



морали, подчинять свое поведение этим нормам, у него появля
йся этические переживания.

I !ервоначально ребенок оценивает только чужие поступки — 
других детей или литературных героев, не умея оценить свои соб-
• I пенные. В среднем дошкольном возрасте ребенок оценивает 
Действия героя независимо от того, как он к нему относится, 
и может обосновать свою оценку исходя из взаимоотношений 
Персонажей сказки. Во второй половине дошкольного детства 
ребенок приобретает способность оценивать и свое поведение, 
Птается действовать в соответствии с теми моральными норма
ми, которые он усваивает.

Развитие воли
как способности к управлению поведением
Обратимся к генезису волевых действий. На протяжении 

дшпкольного возраста меняются как сами волевые действия, так 
И м\ удельный вес в общей картине поведения. В младшем до-
III КОЛ I .ном возрасте поведение ребенка складывается почти це
ликом из импульсивных поступков, проявления воли наблюда
ются лишь время от времени при особо благоприятных обстоя- 

Mi.i I вах. У  дошкольника четырех-пяти лет количество таких 
Проявлений возрастает, но они все еще не занимают сколько-ни- 
Пуи. шачительного места в поведении. Только в старшем до- 
Ькоммюм возрасте на фоне изменения мотивов поведения, фор
мирования соподчинения мотивов ребенок становится способ
ным к сравнительно длительным волевым усилиям.

И развитии волевых действий дошкольника можно выделить 
R I H  в (анмосвязанные стороны:

I ) развитие целенаправленности действий;
') установление взаимозависимости между целью действий 

И Ш мотивом;
I) возрастание регулирующей роли речи в выполнении дей-

• until
Постепенно формируется умение удерживать цель в центре 

Нним.шпя. Под влиянием воспитателя дошкольник овладевает 
Ии иием подчинять свои действия мотивам, которые значитель- 
■И у л. I и с 11 ы от цели действий, в частности мотивам общественно- 
|м характера (сделать подарок для мамы).*

п. моые требования к воле ребенка предъявляют ситуации, 
l|nnopi,ix сталкиваются противоположные мотивы. В этой си- 
tytMiiui происходит борьба мотивов, заканчивающаяся победой 

|Нно из них, выбор происходит на основе соподчинения мо- 
liiiit, решение опирается на более значимый мотив в данный 

M H M iH I т.



На развитие воли особенно сильно влияют игры с правилами 
Ведь чтобы выполнить правило, необходимо проявить выдерж 
ку. Так, в игре «Что изменилось?» требуется закрыть глаза и н 
открывать их, пока не будет дан специальный сигнал. Вначал 
дошкольник больше следит за тем, как выполняют правила дру 
гие дети, и только потом эти требования предъявляет себе. Жела 
ние участвовать в игре выступает как мотив, который приводи 
к волевым действиям.

Формирование волевых действий у каждого ребенка происхо 
дит по-разному, и к шести годам наблюдается большой разбр 
среди дошкольников по волевому поведению.

Что происходит
в процессе становления личности дошкольника?

Самосознание формируется к концу дошкольного возрас 
благодаря интенсивному интеллектуальному и личностному раз 
витию, оно обычно считается центральным новообразование, 
дошкольного детства. Меняется представление ребенка о свое 
«Я». Если спросить ребенка трех лет: «Ты какой?» Он ответит 
«Я большой». Если спросить ребенка семи лет: «Ты какой?», о 
ответит: «Я  маленький».

Говоря о самосознании, часто имеют в виду осознание свои 
личных качеств (хороший, добрый, злой и т. п.). В данном случа 
речь идет об осознании своего места в системе общественных 
ношений: в 3 года — внешнее «Я сам», в 6 лет — личное самосо 
знание. И здесь внешнее превращается во внутреннее.

Осознание своего «Я », выделение самого себя, своего «Я» 
мира объектов и окружающих людей, появление стремления а 
тивно воздействовать на возникающие ситуации, изменять И 
таким образом, чтобы удовлетворить свои потребности и жел 
ния, — все это характеризует личное самосознание.

Самооценка появляется во второй половине периода на оси 
ве первоначальной чисто эмоциональной самооценки («я хор 
ший») и рациональной оценки чужого поведения.

Ребенок приобретает сначала умение оценивать действия др 
гих детей, а затем — собственные действия, моральные качес 
и умения. К 7 годам у большинства самооценка умений стан 
вится более адекватной. У  дошкольника возникает осознан 
возможностей своих действий, он начинает понимать, что не 
может (начало самооценки).

Еще одна линия развития самосознания — осознание своих п 
реживаний. В конце дошкольного возраста он ориентируй 
в своих эмоциональных состояниях и может выразить их ело 
ми: «я рад», «я огорчен», «я сердит».



Начинается осознание себя во времени. В 6—7 лет ребенок по
мнит себя в прошлом, осознает в настоящем и представляет себя 
и будущем: «когда я был маленьким», «когда я вырасту большой».

Психологическое обретение пола начинается именно в до
школьном возрасте. Идентификация со своим полом получает
• голь глубокое проникновение в самосознание личности, что 
Интегрирует по всем звеньям самосознания.

Половая идентификация заключается в том, что ребенок осо-
III.пт себя как мальчика или девочку. Дети приобретают представ- 
нпшя о соответствующих стилях поведения. Большинство маль
чиков стараются быть сильными, смелыми, мужественными, не 
н 'икать от боли или обиды; многие девочки — аккуратными, дело- 
ии I ими в быту и мягкими или кокетливо-капризными в общении.

11а протяжении дошкольного возраста ребенок по нарастаю
щей начинает присваивать не только поведенческие формы, но 
и интересы, ценности своего пола. Уже в четырехлетием возрасте 
проявляется глубинное психологическое различие в ориентации 
мшп.чиков и девочек (дифференциация в выборе игрушек, сте
рео I ппы поведения (плач у девочек, сдержанность у мальчиков), 
•мо| тональная причастность к детям своего и противоположно- 
ю пола). Осознание своей половой принадлежности имеет наи- 
Цижпейшее значение для развития личности.

Каковы основные психологические новообразования
дошкольного возраста?

I 1>. Эльконин считал, что это:
I возникновение первого схематичного абриса цельного дет- 

Mi'.'i> мировоззрения. Ребенок не может жить в беспорядке. Все, 
бпо мпдит, ребенок пытается привести в порядок, увидеть зако- 
|ИiMepi I ые отношения, в которые укладывается такой непостоян- 
ш hi окружающий мир. Ж. Пиаже показал, что у ребенка в до
нн о и м юм возрасте складывается артификалистское мировоззре
ние т  е, что окружает ребенка, в том числе и явления природы, — 
|ii‘ iv ii.iaT деятельности людей. Такое мировоззрение увязывает- 
| и I о неей структурой дошкольного возраста, в центре которого 
Mil mi щгся человек.

I Iя объяснения явлений природы дет-и используют мораль- 
МI • • , .пшмистические и артификалистские причины (солнце 

К пип te iси, чтобы всем было тепло и светло; оно хочет гулять 
р Ц лишаться и т. д.).

( пяти лет начинается настоящий расцвет идей «маленьких 
Ьфн'им офов» о происхождении луны, солнца, звезд. Для объясне

нии привлекаются знания, почерпнутые из телевизионных про-



грамм о космонавтах, луноходах, ракетах, спутниках, даже о п 
нах на солнце, но за этим новым содержанием стоит все тот 
артификализм. Например:

Гоша С. (6 лет 5 месяцев) «Откуда звезды на небе?» — «Из 
лотых бумаг. Их туда космонавты бросили».

Строя картину мира, ребенок выдумывает, изобретает тео 
тическую концепцию. Он строит схемы глобального характе 
мировоззренческие схемы. Д. Б. Эльконин замечает здесь пар 
доке между низким уровнем интеллектуальных возможносте 
ребенка и высоким уровнем его познавательных потребносте 
Когда ребенок приходит в школу, он вынужден от глобальны 
мировых проблем перейти к элементарным вещам, тогда обнар 
живается несоответствие между познавательными потребное 
ми и тем, чему учат ребенка в первые месяцы школьной жизни

В какой-то период дошкольного детства у детей возника 
обостренный познавательный интерес, сигнализирующий о то 
что этот дошкольник уже в какой-то мере готов переступить п 
рог школы. Он задает взрослым тысячи вопросов, самых рази 
образных. И взрослым — родителям и воспитателям — надо те 
пеливо относиться к этому потоку вопросов, по возможное 
спокойно отвечать на них, даже на самые неудобные.

2. Возникновение первичных этических инстанций: «Что так 
хорошо и что такое плохо?» Эти этические инстанции растут р 
дом с эстетическими: «Красивое не может быть плохим». Нра 
ственное развитие ребенка-дошкольника изучено в экспер 
ментальных исследованиях С. Г. Якобсон и др.

3. Возникновение соподчинения мотивов. В этом возрасте у 
можно наблюдать преобладание обдуманных действий над импул 
сивными. Преодоление непосредственных желаний определяс 
не только ожиданием награды или наказания со стороны взросло 
но и высказанным обещанием самого ребенка (принцип «данно 
слова»). Благодаря этому формируются такие качества лично 
как настойчивость и умение преодолевать трудности; возни 
также чувство долга по отношению к другим людям.

4. Возникновение произвольного поведения. Произвольное и 
ведение — это поведение, опосредованное определенным пр< 
ставлением. Д. Б. Эльконин отмечал, что в дошкольном возра 
ориентирующий поведение образ сначала существует в конк 
ной наглядной форме (если кукла «присматривает» за ребенк 
он выполняет задание правильно), но затем он становится 
более и более обобщенным, выступающим в форме правила, 
нормы. На основе формирования произвольного поведения у 
бенка, по Д. Б. Эльконину, появляется стремление управлять 
бой и своими поступками.



S. Возникновение личного сознания — возникновение сознания 
моего ограниченного места в системе отношений со взрослыми.
I рс мление к осуществлению общественно-значимой и общест- 
шю-оцениваемой деятельности.
(>. Появляется внутренняя позиция школьника.
11одготовленный к школе ребенок хочет учиться потому, что 

нею появляется стремление занять определенную позицию 
поществе, открывающую доступ в мир взрослости, потому что
и.мо есть познавательная потребность, которую он не может 
моинетворить дома. Эти две потребности способствуют возник- 
iiiu iiino нового отношения ребенка к окружающей среде, на
йми ного JI. И. Божович «внутренней позицией школьника». 
Кому новообразованию JI. И. Божович придавала очень боль
ше значение, считая, что внутренняя позиция может выступать 
нк критерий готовности к школьному обучению.

Ио психологическое новообразование возникает на рубеже 
ни колы-юго и младшего школьного возраста, или в период кри- 
•| .1 семи лет. Сочетание двух потребностей — познавательной 
Шнребности в общении со взрослыми на новом уровне — поз- 
HIHI' I ребенку включиться в учебный процесс в качестве субъек- 
лги гельности, что выражается в произвольном поведении уче

ны ( Гуткина Н. И.).

Кпк проявляется кризис семи ле т?

11,1 основе возникновения личного сознания появляется кри-
t / пет.
< >(ионные признаки:
I ) потеря непосредственности (между желанием и действием 
in пинается переживание того, какое значение это действие 

лп иметь для ребенка);
’ > м:шерничание (ребенок что-то из себя строит, скрывает 

"  м > ) ;

i ) симптом «горькой конфеты» — ребенку плохо, но он стара- 
н ного не показать.
Ии шикают трудности воспитания, ребенок начинает замы-

и.> ч и становится неуправляемым.
И основе этих симптомов лежит обобщение переживаний, 

рп.спка нозникла новая внутренняя жизнь, жизнь пережива- 
и кок>рая прямо и непосредственно не накладывается на внеш
ни i n шь. Но эта внутренняя жизнь небезразлична для внеш-
II пил на нее влияет. Возникновение внутренней жизни — 

пн.иайно важный факт, теперь ориентация поведения будет 
инт I нляться внутри этой внутренней жизни.



Кризис требует перехода к новой социальной ситуации, треб 
нового содержания отношений. Ребенок должен вступить в отн 
шения с обществом как с совокупностью людей, осуществля 
щих обязательную, общественно необходимую и обществен 
полезную деятельность. В наших условиях тенденция к ней в 
ражается в стремлении скорее пойти в школу. Нередко более в 
сокую ступень развития, которой ребенок достигает к семи 
дам, смешивают с проблемой готовности ребенка к школьно 
обучению. Наблюдения в первые дни пребывания ребенка в шк 
ле показывают, что готовности к обучению в школе у многих 
тей еще нет.

Д. Б. Эльконин, много лет проработавший учителем начал 
ных классов, вспоминал, как ребенка в первом классе на пс 
вом уроке просили нарисовать 4 кружочка, а затем раскраси 
три — желтым и один — синим. Дети красили разными цвета 
и говорили: «Так красиво». Это наблюдение показывает, ч 
правила еще не стали правилами поведения ребенка; с таки 
детьми надо еще работать, приводить к соответствующему школ 
ному виду.

Другое наблюдение: после первых уроков учитель не зад 
задания на дом. Дети говорят: «А  уроки?» Это показывает, ч 
уроки важны для них, так как ставят в определенное отношен 
к окружающим. Еще одно наблюдение: перемена в школе, уч 
тель — «гроздь винограда», ученику обязательно нужно дотр 
нуться до учителя. Это остатки прежних отношений, прежн 
форм общения.

Однако школа — это особое учреждение, это общественн 
учреждение, где, по словам Гегеля, дух должен быть привел 
к отказу от своих причуд, к знанию и хотению общего. 3 
преобразование души и есть в собственном смысле слова в- 
питание.

Симптомом, рассекающим дошкольный и младший школ 
ный возрасты, становится «симптом потери непосредственносш 
(JI. С. Выготский): между желанием что-то сделать и самой д ‘ 
тельностью возникает новый момент — ориентировка в том, 
принесет ребенку осуществление той или иной деятельно 
Это внутренняя ориентация в том, какой смысл может иметь 
ребенка осуществление деятельности — удовлетворение или 
удовлетворение от того места, которое ребенок займет в отно 
ниях со взрослыми или другими людьми. Здесь впервые возни 
ет эмоционально-смысловая ориентировочная основа поступка. 
гласно взглядам Д. Б. Эльконина, там и тогда, где и ког 
появляется ориентация на смысл поступка, там и тогда ребен 
переходит в новый возраст.



Фазы кризиса шести-семилетнего возраста
П настоящий момент течение кризиса 7 лет тесно связано 
и I уацией жизни ребенка и поступлением его в школу.
N /юшкольников, запаздывающих с переходом в школу:
I ) I^критическая фаза. Игра в общей структуре деятельности 
гика постепенно начинает отходить на второй план. Он пыта- 
н модифицировать игру, тянется к продуктивной, значимой, 
пинаемой взрослыми деятельности. У  ребенка начинает фор

моваться субъективное желание стать школьником:
•') критическая фаза. Объективно и субъективно ребенок го-
► переходу к учебной деятельности, но формальный переход 
1спию запаздывает. Он неудовлетворен своим положением 
кольника, переживает эмоционально-личностный диском- 
I. и поведении появляется негативная симптоматика, на- 
иисиная в первую очередь на родителей;
\) посткритическая фаза. Ребенок приходит в школу, где по
ш ит восстанавливается его внутренний комфорт, исчезает 
шинная симптоматика.
V первоклассников, рано пришедших в школу:
I ч фаза. Ребенок вполне удовлетворен игрой. В процессе 
нимжой для всех детей подготовки к школе у ребенка даже 

*е I появиться субъективное стремление к школе, но объек- 
Hin.ie предпосылки перехода еще не сформированы.
}  ч фаза. Ребенок приходит в первый класс с несформирован- 
и предпосылками перехода от игровой деятельности к учеб- 
иолучает первые дисциплинарные замечания, переживает 

цех в учебной деятельности и по-прежнему тянется к игре.
... к испытывает неудовлетворенность своим общественным
ии-нием, переживает эмоционально-личностный диском- 
н И поведении появляется негативная симптоматика, на
чет шя на родителей и учителя.

> ч фаза. Ребенок вынужден параллельно осуществлять обя- 
P'lMiyio учебную и желаемую игровую деятельность на равных 
нииих. В этих условиях восстанавливается эмоционально- 
цо< шый комфорт, сглаживается негативная симптоматика. 

Опплко отставание, начавшееся в первом классе, может на
шим i вся и привести к неуспеваемости ребенка в школе.

определить готовность ребенка 
л школьному обучению?

I тологическая готовность к школе — сложное образование, 
Нонагающее достаточно высокий уровень развития мотива- 

Himii,  интеллектуальной сфер и сферы произвольности.



Исследования Н. И. Гуткиной Е. Е. Кравцовой, К. Н. Поли 

новой, Н. Г. Салминовой и многих других психологов пос 

щены подробному анализу сложного феномена — готовно 

к школе. Л. С. Выготский говорил, что готовность к школьно 

обучению формируется в ходе самого обучения: «До тех пор по 

не начали обучать ребенка в логике программы, до тех пор е 

нет готовности к обучению; обычно готовность к школьно 

обучению складывается к концу первого полугодия первого 

обучения в школе».

В последнее время обучение есть и в дошкольном возра 

однако его характеризует исключительно интеллектуалиста 

ский подход. Ребенка учат читать, писать, считать. Однако мо 

но уметь все это делать, но не быть готовым к школьному обуч 

нию. Готовность определяется тем, в какую деятельность все: 

умения включены. Усвоение детьми знаний и умений в дошко 

ном возрасте включено в игровую деятельность, и поэтому 

знания имеют другую структуру. Отсюда первое требование, 

торое надо учитывать при поступлении в школу, — никогда 

следует измерять готовность к школьному обучению по ф 

мальному уровню умений и навыков, таких как чтение, пись 

счет. Владея ими, ребенок может еще не иметь соответствую 

механизмов умственной деятельности.-

Как же диагностировать готовность ребенка к школьн 

обучению? По мнению Д. Б. Эльконина, прежде всего надо об 

тить внимание на возникновение произвольного поведения — 

ребенок играет, подчиняется ли он правилу, берет ли на с 

роли? Превращение правила во внутреннюю инстанцию пов“ 

ния — важный признак готовности к обучению.

Под руководством Д. Б. Эльконина был проведен интерес 

эксперимент. Перед ребенком куча спичек. Эксперимента 

просит брать по одной и перекладывать их в другое место. П 

вила нарочно сделаны бессмысленными. Испытуемыми б 

дети 5, 6, 7 лет. Экспериментатор наблюдал за детьми через 

кало Гезелла. Дети, которые готовы по произвольности пов 

ния к школе, скрупулезно выполняют эту работу и могут си 

за этим занятием час. Дети поменьше некоторое время прод 

жают перекладывать спички, а потом начинают что-то стро 

Самые маленькие привносят в эти занятия свою собственну 

дачу. Когда происходит насыщение, входит эксперимен 

и просит поработать еще: «Давай договоримся, вот эту к 

спичек сделаем и все». И  более старший ребенок продолжал 

однотонную, бессмысленную работу, потому что он договор 

со взрослым. Детям среднего дошкольного возраста экспери 

татор говорил: «Я уйду, а Буратино останется». Поведение



менялось: он посматривал на Буратино и делал все правильно, 

ни несколько раз осуществлять это действие с замещающим 

том , то и без Буратино дети подчиняются правилу. Этот экс- 

Ihi мент показал, что за выполнением правила лежит система 

и>iпений ребенка со взрослым человеком. Когда ребенок под- 

ияе гся правилу, он встречает взрослого с радостью.

11 гак, за выполнением правила, считал Д. Б. Эльконин, лежит

< к-ма социальных отношений между ребенком и взрослым, 

пала правила выполняются в присутствии взрослого, затем 

порой на предмет, замещающий взрослого, и наконец пра-

10 становится внутренним. Если бы соблюдение правила не 

почало в себе системы отношений со взрослым, то никто бы

когда этих правил не выполнял.

I Ь реход к системе школьного обучения — это переход к усвое- 

ю научных понятий. Ребенок должен перейти от реактивной 

)1 раммы к программе школьных предметов (JI. С. Выготский), 

шок должен, во-первых, научиться различать разные сторо- 

непствительности, только при этом условии можно перехо-

I. к предметному обучению. Ребенок должен уметь видеть 

ре л. мете, в вещи какие-то ее отдельные стороны, параметры, 

•рис составляют содержание отдельного предмета науки. Во- 

i . i для усвоения основ научного мышления ребенку необ- 

нмо понять, что его собственная точка зрения на вещи не мо

им II» абсолютной и единственной.

/К 11иаже выделил две важные характеристики мышления ре

ки юшкольного возраста. Первая касается перехода отдоопера- 

1п м м юго мышления ребенка дошкольного возраста к операцио- 

пому мышлению школьника. Он осуществляется благодаря 

кропанию операций; а операция — это внутреннее действие, 

Шее сокращенным, обратимым и координированным с други- 

м< (it I пиями в целостную систему. Операция происходит из 

ши то действия, из манипулирования с предметами.

11 И Гальперин подчеркивал, что характеристика действия

►.....   его исполнительной части недостаточна, так как дей-

* человека характеризуется сложным взаимоотношением 

и I криночной и исполнительной частей. 

о-i руководством П. Я. Гальперина были проведены иссле- 

1ин. которые позволили раскрыть процесс перехода от до

мни о к началам школьного мировоззрения. Как известно, 

hi ппе дошкольника характеризуется отсутствием представ- 

н но инвариантности. В процессе деятельности сравнения 

мле лепным свойствам, измерения величин формируется 

п I проночная часть действия, и ребенок приобретает необхо-

* I мн обучения интеллектуальные операции.



Другая характеристика детского мышления по Ж. Пиаже 

эгоцентризм (или центрация). Никакое обучение невозможно 

тех пор, пока мысль учителя не станет предметом рассужден 

ребенка. Децентрация формируется таким образом, сначала о 

разуется много центраций, затем происходит дифференциац 

себя от другого и его точки зрения без того, чтобы на нее реаль 

становиться, а только ее предполагать.

К  концу дошкольного возраста имеются три линии развит 

(П. Я. Гальперин):

1) линия формирования произвольного поведения, коп 

ребенок может подчиниться школьным правилам;

2) линия овладения средствами и эталонами познавател 

ной деятельности, которые позволяют ребенку перейти к пои 

манию сохранения количества;

3) линия перехода от эгоцентризма к децентрации.

Развитие по этим линиям определяет готовность ребеи

к школьному обучению.

К этим трем линиям, которые были проанализирова 

Д. Б. Элькониным, следует добавить мотивационную готовнос 

ребенка к школьному обучению. Как было показано Л. И. Бо 

вич, ребенок стремится к функции ученика Так, например, 

время «игры в школу» дети младших возрастов берут на себя фум 

цию учителя, старшие дошкольники предпочитают роли учем 

ков, так как эта роль кажется им особенно значимой.

Интеллектуальная готовность включает в себя:

— ориентировку в окружающем;

— запас знаний;

— развитие мыслительных процессов (способность об 

щать, сравнивать, классифицировать объекты);

— развитие разных типов памяти (образной, слуховой, м 

нической и др.);

— развитие произвольного внимания.

Высшие формы наглядно-образного мышления являются

гом интеллектуального развития дошкольника. Опираясь на 

ребенок получает возможность вычленить наиболее сущест 

ные свойства, отношения между предметами окружающей 

ствительности. При этом дошкольники без особого труд 

только понимают схематические изображения, но и успс 

пользуются ими (например, планом комнаты для нахожд 

спрятанного в ней предмета, схемой типа географической 

для выбора верной дороги, графическими моделями при кон 

тивной деятельности и т. п.). Однако, даже приобретая ч 
обобщенности, мышление ребенка остается образным, опи 

щимся на реальные действия с предметами и их «заместителя



Мотивационная готовность к школе
Внутренняя мотивация, т. е. ребенок хочет идти в школу пото

му что там интересно и он хочет много знать, а не потому, что

V него будет новый ранец или родители пообещали купить велоси

пед (внешняя мотивация). Подготовка ребенка к школе включает 

формирование у него готовности к принятию новой «социальной 

ио шции» — положения школьника, имеющего круг важных обя- 

шмностей и прав, занимающего иное по сравнению с дошколь

никами, особое положение в обществе. Эта личностная готов- 

юе п, выражается в отношении ребенка к школе, к учебной дея- 

пмюсти, к учителям, к самому себе.

Г . О. Смирнова установила, что положительное значение для 

учения имеет наличие у ребенка личностных форм общения со 

цюслым, не зависящих от конкретных ситуаций. В целом мож-

о сказать, что, если наиболее адекватными и специфичными 

in учения являются познавательные мотивы, коммуникативная 

моиность к обучению обеспечивается мотивами общения со 

•рослыми.

Нолевая готовность к школе. Серьезного внимания требует 

формирование волевой готовности будущего первоклассника, 

п. его ждет напряженный труд, от него потребуется умение де-

11. не только то, что ему хочется, но и то, что от него потребуют 

н if hi», школьный режим, программа.

I шести годам происходит оформление основных элементов 

чецого действия: ребенок способен поставить цель, принять 

Шгпие, наметить план действия, исполнить его, проявитьопре- 

I* пнос усилие в случае преодоления препятствия, оценить ре- 

м.и своего действия. Но все эти компоненты волевого дей- 

щ| еще недостаточно развиты. Так, выделяемые цели не всегда 

inючпо устойчивы и осознанны; удержание цели в значитель-

• I емс ни определяется трудностью задания, длительностью его

• мнения.

К шести годам ребенок мало-помалу эмансипируется в своих

• I мних от непосредственных влияний материальной среды; 

in ту действий кладутся уже не одни чувственные побужде

но мысль и моральное чувство; само действие получает че-

цо определенный смысл и становится поступком.
•

Ал* иг особенности мышления дошкольника 
м»iniжпются в феноменах Пиаже?

I in пифика детского мышления, согласно Ж. Пиаже, — «цент- 

•I» и песформированность представлений о постоянстве ос-

i.i ч I иойств вещей.



Несформированность представлений о сохранении проя 

ется в следующих случаях. Проведите с ребенком следующие э 

перименты.

1. Скатайте из пластилина или из глины два одинаковых ш 
рика. Спросите ребенка: «Как ты думаешь: в этих двух шари 

одинаковое количество пластилина?» Ребенок, несомненно, с 

жет, что одинаковое. После этого на глазах у ребенка раскатайте 

одного шарика длинную колбаску. «А теперь, где больше плас 

лина — в шарике или в колбаске?» И, как правило, четырех-пя 

летний ребенок вам скажет, что в колбаске пластилина боль 

хотя он наблюдал процесс превращения шарика в колбаску.

2. Возьмите два одинаковых стеклянных сосуда и порой 

налейте в них подкрашенную воду, спросите ребенка: «Ска:: 

пожалуйста, в этих сосудах одинаковое количество воды?» Ре 
нок подтвердит, что одинаковое. На глазах у ребенка переле 

воду из одного из сосудов в третий, более узкий или более ши 

кий, так чтобы было хорошо видно, что уровень воды в нем из 

нился. После этого спросите ребенка: «А теперь, где воды б 

ше?» Ребенок скажет, что в более узком сосуде.

3. Еще более простой опыт. Возьмите два одинаковых лис 

бумаги, например из тетради. Спросите ребенка: «В этих лист 

бумаги равное количество?» Он ответит утвердительно. Затем 

глазах ребенка разрежьте один из листков посередине (по с 

и из получившихся двух половинок сложите новый листок ( 

будет более длинный, но более узкий). Вновь обратитесь к pe6i 

ку: «А теперь, где бумаги больше?» И, как правило, ребенок у 

жет на более длинный листок.

4. Если перед ребенком выложить два ряда пуговиц, один 

другим, так чтобы пуговицы одного ряда точно соответство 

пуговицам другого ряда, и спросить у ребенка, в каком ряду 

больше, то он отвечает, что пуговиц в обоих рядах одинако 

количество. Но если в одном ряду уменьшить расстояния ме 

пуговицами и он займет меньшее расстояние в длину, чем л 

гой, и повторить вопрос, то ребенок укажет на более длинн 

ряд, полагая, что в нем пуговиц больше. Хотя ребенок отчетл 

видел, что пуговицы никто не убирал и не добавлял.

Эти и другие подобные опыты показывают, что дошкольн 

как правило, не владеет принципом инвариантности (пост 

ства) количества или величины при изменении формы; он не 

нимает, что при изменении формы величина предмета не мс 

ется. Эта особенность детского мышления и называется фено 

ном Пиаже, ибо впервые ее изучил швейцарский психолог 

Пиаже. Ж. Пиаже связывал исчезновение этого феномена с 

мированием операций.



I lo для детей шести-семи лет характерны промежуточные от- 

I ы. которые являются весьма важными.

Промежуточные ответы, свойственные этой стадии, дают воз-

4.11 ость утверждать, как считает Ж. Пиаже: «Действительно, 

Оенок на этой стадии старается координировать наличные 

рпепгивные отношения и преобразовывать их в силу этого 

jhiit 1 венные, т. е. операциональные, отношения».

Дпи, пришедшие к утверждению сохранения величины, учи- 

MitioT отношения высоты и ширины, им удается умножение от-

... ний высоты и ширины, вытекающее из сравнения стака-

III 11лпример, Эла (7,0) говорит: «В этот (1) нужно налить боль- 

tJ, потому что он уже, а в другом — места больше, потому что он 

щт., (По материалам Ж. Пиаже.) 

i|oi ичсского умножения отношений для открытия инвариант- 

•I in общих величин, однако, недостаточно. Согласно Ж. Пиа- 

•• когда после оценки величин лишь с точки зрения одно- 

11111<i \ перцептивных отношений... ребенок координирует эти 

Ношения друг с другом, он конструирует в результате этого 

Иотмсрное целое, однако это также целое, которое остается 

|ю hi ивным и не поддается экстенсивным измерениям до тех 

♦|i, пока ребенок не овладеет иными, кроме логического умно- 

•hoi. средствами математического порядка».

Многие психологи изучали и пытались объяснить феномен 

{Цйжг. чтобы найти наиболее эффективный способ избавления

о н о | него, ибо если этого не сделать, то даже у взрослых могут 

•мшшгься остаточные явления такой особенности детского

ill НСНИЯ.

11|юиедите следующий эксперимент.

И множите на столе примерно 10 разных предметов, больших 

(Монi.i\ по объему, тяжелых и легких. После этого пригласите 

омп.пу нескольких взрослых. Попросите одного из них рас- 

0 1|ич1. все выложенные предметы и сказать, какой из этих 

нмгюв самый большой и какой самый маленький. Найдется 

....... который укажет на какой-нибудь предмет как на ca

ll.по и м пой. Это и есть проявление феномена Пиаже. 

Пинумайте, можно ли сразу ответить на вопрос: «Какой из 

101.14 предметов самый большой?» Ведь вы не указали, по ка- 

м при шакам проводить сравнение. Человек, которому вы за- 

и not вопрос, должен будет спросить: «А по какому призна- 

i но объему, по весу, по длине и т. д. сравнивать?»

II" шдования, выполненные под руководством П. Я. Галь

ки показали, что в основе отсутствия инвариантности ле- 

I моральное представление ребенка об объекте. Для того 

м преодолеть непосредственное отношение к действитель-



ности, надо выделить параметры объекта, а затем сравнить 

между собой.

В исследовании было осуществлено обучение детей приме 

нию к объекту разных мер, с помощью которых ребенок мог в 
делять соответствующий параметр и на этой основе сравни" 

объекты между собой. Оказалось, что после того как выделен 

отдельных параметров было сформировано, феномены Ж. П 
же исчезали. Качественные изменения происходили не тол 

в сфере мышления, но и в речи, воображении, памяти и д 

восприятии детей.

Эталоны в области восприятия, меры в сфере мышления 

это средства, которые разрушают непосредственное восприя ' 

объекта. Они дают возможность опосредованного, количестве 

ного сравнения разных сторон действительности. Овладевая с 

ствами для выделения параметров вещей, ребенок осваи 

общественно выработанные способы познания предметов. В 

нем возрасте ребенок осваивает общественно выработанные сп 
собы употребления предметов, при переходе от дошкольн 

к младшему школьному возрасту он овладевает общественно в 

работанными способами познания предметов. Эта сфера сред 

человеческой познавательной деятельности до сих пор б 

мало изучена, и особая заслуга П. Я. Гальперина состоит в то 

что он показал, какое огромное значение имеет овладение ср* 

ствами познавательной деятельности, чем углубил концепц 

JI. С. Выготского.

Второй феномен, описанный Ж. Пиаже, — феномен эгоце 

ризма, или центрации (он представлен в задаче с горами и в з 

че о братьях). Для того чтобы стал возможен переход от доопе 

ционального мышления к операциональному, необходимо, ч 

бы ребенок перешел от центрации к децентрации. Центрац 

означает, что ребенок может видеть весь мир только со своей т 

ки зрения. Никаких других точек зрения для ребенка сначала 

существует. Стать на точку зрения науки, общества ребенок 

может.

Исследуя феномен центрации, Д. Б. Эльконин предполож 

что в ролевой коллективной игре, т. е. в ведущем типе деятель» 

сти ребенка-дошкольника, происходят основные процессы, с 

занные с преодолением «познавательного эгоцентризма». Час 

переключение с одной роли на другую в разнообразных играх 

тей, переход с позиции ребенка на позицию взрослого приво 

к систематическому «расшатыванию» представлений ребенка 

абсолютности своего положения в мире вещей и людей и созда 

условия для координации разных позиций. Эта гипотеза б 

проверена в исследовании В. А. Недоспасовой.



И >том эксперименте был использован модифицированный 

I К. Берта и Ж. Пиаже о трех братьях (было три брата: Миша, 

in и Слава. Сколько братьев у Миши, у Пети, у Славы?). Ре- 

Iкv (Слава) предлагали условно стать Мишей, затем Петей 

I иг I ить на этот вопрос с позиции каждого из детей. Через по

кую «условно-динамическую» позицию ребенок приходил 

Пониманию объективных отношений. В исследовании В. А. Не- 

н.поной ребенок условно принимал на себя роль каждого из

* оратьев и постоянно принимал во внимание, как выглядит 

|\.1пия с точки зрения других братьев. В этом эксперименте

♦ по было видеть процесс преодоления центрации. Как и в иг- 

ре(>енок условно принимает на себя роль другого, но в то же

<мч постоянно ориентируется на поведение партнера (напри- 

p. «доктор» учитывает позицию «пациента»). Благодаря де- 

И фации дети становятся другими, предметом их мысли, их 

«уждения становится мысль другого человека.

I и им образом, после обучения использованию орудий для ум- 

ншых операций и различных позиций дети переносят усво- 

ni.ui способ рассуждений на задачи Ж. Пиаже: происходит пе- 

•рисптировка ребенка в ситуации, появляется разделение

о. что выступает под влиянием восприятия как очевидное 

/И'(Им нительности «кажется»), и того, что есть в действитель

на существенных отношений. Орудийно-опосредствован- 

мгНствие приводит к разделению внешней картины вещей на 

ми шмость и скрытые за этой видимостью существенные отно- 

иин.

Нин изменяется система отношений дошкольника 
(m ношения со взрослыми, сверстниками)?

И юшкольном возрасте ребенок интенсивно овладевает ре-

• кп средством общения: с помощью речи он учится расска- 

•чи. о значимых для него событиях, делиться своими впечат- 

по|мп; он учится строить с людьми адекватные лояльные от

це пня, узнавая от близких, что к человеку нужно обращаться 

имени; он учится приветствовать людей в принятой форме; он 

Ни и благодарить за оказанное внимание. Подражая родителям 

п Hi п им людям, ребенок бессознательно перенимает стиль об

оим который становится его натурой.

Чорошпе родители дают пример своему ребенку, не давят на 

ю I мраются воспитать у него чувство личности, используют 

ип пне и убеждение. Ситуации общения с родителями возни- 

»н по поводу совместной деятельности в семье, в игре со 

•• 'Iмми, в познавательном общении.



В этом возрастном периоде впервые ребенок начинает 

щаться с другими взрослыми, это связано с посещением детск 

учреждений. То, как ребенок войдет в группу сверстников, зав 

сит от умения воспитателя подобрать ему товарищей по игра 

Самый эффективный стиль общения в группе, когда взрослы 

и дети стоят друг по отношению к другу в позиции дружеско 

понимания.

Общение в группе сверстников существенно отражается 

развитии личности ребенка. В общении детей весьма быс 

складываются отношения, в которых проявляются предпочита 

мые и отвергаемые сверстники, но они неустойчивы и основы 

ются на внешних впечатлениях.

Выраженная потребность в общении со сверстниками возниг 

в связи с переходом к сюжетно-ролевой игре. В условиях общей 

со сверстниками ребенок постоянно сталкивается с необходим 

стью применять на практике усваиваемые нормы поведения. П 

степенно формируются деловые отношения со сверстниками, х 

рактер этих отношений зависит от культивируемых в груп 

дошкольников правил общения.

Таким образом, у дошкольника имеются две сферы с 

циальных отношений: «ребенок — взрослый» и «ребенок 

дети» (Д. Б. Эльконин). Эти системы связаны игровой деятел 

ностью. Результаты игры не влияют на отношения ребенка с р 

дителями, отношения внутри детского коллектива также не о 

ределяют взаимоотношения с родителями. Эти отношения 

шествуют параллельно, они не связаны иерархически 

связями. Так или иначе, важно учитывать, что благополучие 

бенка зависит от внутрисемейной гармонии.



Глава 8

МЛАДШИЙ ШКОЛЬНЫЙ ВОЗРАСТ

Каковы социальная ситуация развития 
младшего школьника и особенности общения?

Как пишет В. В. Давыдов, младший школьный возраст — это 

оГ>ый период в жизни ребенка, который выделился историче-

► и сравнительно недавно. Его не было у тех детей, которые во- 

НСнис не посещали школу, его не было и у тех, для которых на- 

и>п.пая школа была первой и последней ступенью образования, 

ониление этого возраста связано с введением системы всеоб

щи и обязательного неполного и полного среднего образова- 

ич. Содержание среднего образования и его задачи еще оконча

нию не определились, поэтому психологические особенности 

Липшего школьного возраста как начального звена школьного 

S n  гва также нельзя считать окончательными и неизменными.

п мнению В. В. Давыдова, можно говорить лишь о наиболее ха

ри I н'рных чертах этого возраста.

Младший школьный возраст наиболее глубоко и содержа- 

f»iiii.no представлен в работах Д. Б. Эльконина, В. В. Давыдова, 

th кнрудников и последователей (JI. И. Айдарова, А. К. Дуса- 

цникий, А. К. Маркова, Ю . А. Полуянов, В. В. Репкин, В. В. Руб- 

liiш, I . А. Цукерман и др.).

Ч ю же происходит, когда ребенок приходит в школу? Проис- 

«••IIII перестройка всей системы отношений ребенка с действи

е м  юетью. Как подчеркивал Д. Б. Эльконин, у дошкольника 

имею гея две сферы социальных отношений: «ребенок — взрос

лый и «ребенок — дети». В школе возникает новая структура 

Нин о I ношений. Система «ребенок — взрослый» дифференци- 

1«у г гея:

« т  гема «ребенок — учитель» начинает определять отношения 

»»• ш ,1 к родителям и отношения ребенка к детям. Б. Г. Ананьев, 

И 1>ожович, И. С. Славина показали это экспериментально.



Хорошее, «пятерочное» поведение и хорошие отметки — это 

что конституирует отношения ребенка со взрослыми и сверст 

ками. Первое, что взрослые спрашивают у ребенка: «Как 

учишься?» Система «ребенок — учитель» становится цен- 

жизни ребенка, от нее зависит совокупность всех благоприятн 

для жизни условий в системах «ребенок — сверстники» и «ре 

нок — родители».

Впервые отношение «ребенок — учитель» становится отно 

нием «ребенок — общество». В пределах взаимоотношений в 

мье имеется неравенство отношений, в детском саду взросл 

выступает как индивидуальность, а в школе действует принц 

«все равны перед законом». В учителе воплощены требова 

общества, в школе существует система одинаковых эталон 

одинаковых мер для оценки. В школе с самого начала дол 

быть построена система четко определенных отношений, ос 

ванных на принятых правилах. Построить такую систему отн 

шений очень трудно. По словам Гегеля, приход в школу — 

приведение человека к общественной норме: в школе закон 

щий для всех. Д. Б. Эльконин отмечал, что ребенок очень ч 

к тому, как учитель относится к детям: если ребенок замеча 

что у учителя есть «любимчики», то ореол учителя падает. В п 

вое время дети стараются строго следовать указаниям учит 

Если учитель по отношению к правилу допускает лояльность, 

правило разрушается изнутри. Ребенок начинает относиться к л 

гому ребенку с позиции того, как этот ребенок относится к эт! 

ну, который вводит учитель. Появляются «ябеды».

Ситуация «ребенок — учитель» пронизывает всю жизнь 

бенка. Если в школе хорошо, значит, и дома хорошо, знач 

и с детьми тоже хорошо.

Таким образом, ребенок, посещающий начальную школу, и 

хологически переходит в новую систему отношений с окруж 

щими его людьми. Живя среди тех же близких, в том же н 

странстве, называемом «дом», он начинает чувствовать, что 

жизнь принципиально изменилась — на него легли обязат 

ства не только ежедневно посещать школу, но и подчиня 

требованиям учебной деятельности. Свобода дошкольного 

ства сменяется отношениями зависимости и подчинения нон 

правилам жизни. Семья начинает по-новому контролиро 

ребенка в связи с необходимостью учиться в школе, выполн 

домашние задания, строго организовывать режим дня. Уже 

чение требований к ребенку, даже в самой доброжелатель 

форме, возлагает на него ответственность за самого себя. Н 

ходимое воздержание от ситуативных импульсивных жела 

и обязательная самоорганизация создают изначально у реб



иство одиночества, отчужденности себя от близких — ведь он 

н жен нести ответственность за свою новую жизнь и сам орга- 

и мжывать ее.

I аким образом, новая социальная ситуация ужесточает усло- 

ч ж изни ребенка и выступает для него как стрессогенная. У  каж- 

)| о ребенка, поступившего в школу, повышается психическая 

приженность. Это отражается не только на физическом здоро- 

1«г. но и на поведении ребенка.

Ребенок дошкольного возраста живет в условиях своей семьи, 

г обращенные к нему требования сознательно или бессозна- 

||мю коррелируются с его индивидуальными особенностями: 

м|.и обычно соотносит свои требования к поведению ребенка

VI о возможностями.

Другое дело — школа. В класс приходит много детей, и учи- 

/Ц. должен работать со всеми. Это определяет неукоснитель- 

н н. требований со стороны учителя и усиливает психическую 

ирижениость ребенка. До школы индивидуальные особенно- 

и ребенка могли не мешать его естественному развитию, так

► ми особенности принимались и учитывались близкими людь- 

; Мш коле происходит стандартизация условий жизни ребенка, 

|нму.)1ьтате выявляется множество отклонений от предначер- 

‘миого пути развития: гипервозбудимость, гипердинамия, вы-

♦ ••II пая заторможенность. Эти отклонения ложатся в основу 

и m i x  страхов, снижают волевую активность, вызывают угне- 

iiiu.ie состояния и т. д. Ребенку предстоит преодолеть навалив- 

И" я па него испытания.

\i мехи ребенка в освоении норм жизни в новых условиях 

•рмируют у него потребность в признании как в прежних фор-

 *  ошений, так и в учебной деятельности. Характер адапта-

Мн к условиям жизни и отношение к ребенку со стороны семьи

||г/|111мют состояние и развитие чувства личности. Изменяется 

шпус ребенка как в обществе, так и в семье: он ученик, ответ-

in....ли человек. Усваиваемые школьником эффективные сред-

II I оыцения в первую очередь определяют отношение к нему 

ГУ. .иощих людей.

Чом характеризуется учебная деятельность 
н а.»к происходит процесс ее становления?

I н >1.14110 говорят, что это деятельность по усвоению знаний.

•.....едостаточная характеристика. В игре ребенок тоже усваи-

I it ми ия. В дошкольном возрасте усвоение — косвенный про-

I г .и ой-то другой деятельности. Учебная деятельность — это 

и п.иость, непосредственно направленная на усвоение дос-



тижений науки и культуры, накопленных человечеством, 

предметы не даны как кубики, с которыми можно манипул 

вать. Все они абстрактны, теоретичны. Предметы науки и п 

меты культуры — это особые предметы, с которыми надо 

учиться действовать.

Учебная деятельность не дана в готовой форме. Когда ребе 

приходит в школу, ее еще нет. Учебная деятельность дол 

быть сформирована. Также как человек должен уметь трудит 

он должен уметь учиться. Чрезвычайно важной проблемой я 

ется умение учиться самому. В построении учебной деятел 

сти и заключается задача начальной школы — прежде всего 

бенка надо научить учиться.

Первая трудность заключается в том, что мотив, с кото 

ребенок приходит в школу, не связан с содержанием той дея 

ности, которую он должен выполнять в школе. Мотив и соде 

ние учебной деятельности не соответствуют друг другу, поэ 

мотив постепенно начинает терять свою силу, он не раб 

иногда и к началу второго класса. Процесс учения должен 

построен так, чтобы его мотив был связан с собственным, в 

ренним содержанием предмета усвоения. Мотив к обществе 

необходимой деятельности хотя и остается как общий мотив, 

побуждать к учению должно то содержание, которому ребе 

учат в школе, считал Д. Б. Эльконин. Необходимо сформиро 

познавательную мотивацию.

Формирование такой познавательной мотивации чрез 

чайно тесно связано с содержанием и способами обучения, 

традиционных способах обучения формирования познава 

ной мотивации может и не быть. Превращение деятельно 

которая еще не является учебной, в учебную в качестве одно 

предпосылок имеет изменение мотива. К  сожалению, в ш 

обычно работают методами внешних побуждений, и в каче 

внешней побудительной силы выступает отметка, в школе 

никает система принуждения. Действительная мотивация б 

иметь место тогда, когда дети будут мчаться в школу, где им 

дет хорошо, приятно, содержательно, интересно. Для этого 

буются коренные и радикальные изменения содержания о" 

ния в школе. Это было осуществлено в 60—70-х г. в 

периментальных школах под руководством Д. Б. Эльком 

и В. В. Давыдова.

Что такое учебная деятельность ? Каждая деятельность ха 

теризуется по ее предмету. Кажется, что предметом учебной 

тельности является обобщенный опыт знаний, дифференц 

ванный на отдельные науки. Но какие предметы подверг' 

изменению со стороны самого ребенка? Парадокс учебной



iiiIости состоит в том, что, усваивая знания, ребенок сам ни-

0 и )тих знаниях не меняет. Предметом изменений в учебной 

пи■ и,ности впервые становится сам ребенок, сам субъект, осу-

ишяющий эту деятельность. Впервые субъект сам для себя

1 1 умает как самоизменяющийся.

Учебная деятельность есть такая деятельность, которая пово- 

Ииает ребенка на самого себя, требует рефлексии, оценки 

, -чем я был» и «чем я стал». Процесс собственного измене- 

имделяется для самого субъекта как новый предмет. Самое 

иное в учебной деятельности — это поворот человека на само- 

с»С»и: стал ли он для самого себя изменяющимся субъектом 

ими день, каждый час. Оценка собственных изменений, реф-

1 |ш на себя — собственный предмет учебной деятельности, 

ппо поэтому вся учебная деятельность начинается с того, что 

нка оценивают. Отметка — определенная форма оценки. 

Амопашвили организовал экспериментальное обучение без 

VIпк. Обучение без отметок не есть обучение без оценок.

IlH.i всегда есть и должна быть как можно более развернутой.

I опенку происходит выделение себя как предмета измене- 

и учебной деятельности.

• руктура учебной деятельности (по Д. Б. Эльконину):

11 мотивация учения — система побуждений, которая застав- 

I реоепка учиться, придает учебной деятельности смысл; 

h  учебная задача, т. е. система заданий, при выполнении ко- 

:.:ц ребенок осваивает наиболее общие способы действия;

||| учебные действия — те, с помощью которых усваивается 

Мин мдача, т. е. все те действия, которые ученик делает на 

г о не пифические для каждого учебного предмета и общие); 

) исиствия контроля — те действия, с помощью которых 

рокируется ход усвоения учебной задачи;

) мспгпше оценки — те действия, с помощью которых мы 

Ими.if м успешность усвоения учебной задачи. 

htihnit <1>орме осуществляется учебная деятельность? На на

ши \ п апах она осуществляется в форме совместной деятель- 

it учителя и ученика. По аналогии с освоением предметных

• пн и и раннем возрасте можно сказать, что сначала все нахо- 

; и руках учителя и учитель «действует руками ученика». Од- 

•• школьном возрасте деятельность осуществляется с идеаль- 

м мпм'ктами (число, звуки), и «руки учителя» — это его ин-

»> I Учебная деятельность — это такая же предметная 

/IMioc м>, но предмет ее теоретический, идеальный, поэтому 

и I пан деятельность затруднена. Для ее осуществления нуж- 

№’►. * 1*1 материализовать, без материализации с ними дей- 

4м. пеш.'зи (В. В. Давыдов, Н. Г. Салмина). Процесс разви-



тия учебной деятельности — это процесс передачи от учи 

к ученику отдельных ее звеньев.

Деятельность, первоначально разделенная между участн 

ми, выступает сначала как основа для формирования интел 

туальной активности, а затем становится формой существова 

новой психической функции. Высшие психические функции, 

гласно JI. С. Выготскому, происходят из совместной деятел 

сти, из формы коллективных взаимоотношений и взаима 

ствий. «Психологическая природа человека представляет с 

совокупность человеческих отношений, перенесенных вн 

и ставших функциями личности и формами ее структуры», — 

сал JI. С. Выготский. Таким образом, совместная деятельное 

необходимый этап и внутренний механизм деятельности инд 

дуальной. Взаимные отношения при распределении деятельн 

и взаимном обмене способами действий составляют психол 

ческую основу и являются движущей силой развития собствен 

активности индивида. Но как же строится эта совместная 

тельность там, где отношения «ребенок — учитель» и «ребено 

ребенок» дифференцировались? Какое значение имеют сот 

ничество и взаимодействие детей для развития учебной дея 

ности?

Г. А. Цукерман исследовала роль кооперации со сверстни 

в психическом развитии младших школьников. Материалом для 

следования служило экспериментальное обучение русскому м 

ку первоклассников. Сравнивались экспериментальный и 

рольный классы. В экспериментальном классе учитель ра 

с группой совместно работающих детей, основная его задач 

организация делового общения учеников по поводу изучав 

материала. В контрольном классе дети занимались традиц 

ным фронтальным методом, при котором воздействия учи 

адресовались отдельно каждому ребенку. Были получены j 

риментальные данные о том, что дети, работающие в форм 

вместной работы в классе, в два раза лучше оценивают свои 

можности и уровень знаний, т. е. у них более успешно фо 

руются рефлексивные действия по сравнению с учени 

занимающимися традиционным способом.

Вывод о том, что учебный материал дети лучше осваивают 

вместной работе со сверстниками, чем с учителем, соглае 

с мнением Пиаже, который в общении индивида выделял 

шения со сверстниками и противопоставлял их отношс 

«ребенок — взрослый». В группе сверстников отношения р 

правные и симметричные, а между ребенком и взрослым ( 

ми бы демократичными они ни были) — иерархические и н 

метричные. Пиаже утверждал, что такие качества, как к



Км*, терпимость, умение встать на точку зрения другого, раз

уются только при общении детей между собой. Только благо- 

|н| разделению точек зрения равных ребенку лиц — сначала дру-

* шггсй, а позднее, по мере взросления ребенка, и взрослых, — 

1/И и иная логика и нравственность могут заменить эгоцент- 

»м. логический и нравственный реализм.

I Д. Цукерман выдвинула гипотезу, согласно которой сотруд- 

!»пч I но со сверстниками качественно отличается от сотрудни- 

I ил со взрослыми и также, как и сотрудничество со взрослыми, 

•и гея необходимым условием психического развития ребен- 

И отношениях ребенка и взрослого неизбежно разделение 

I* пий: взрослый ставит цели, контролирует и оценивает дей- 

ч ребенка. Так, любое действие ребенок совершает сначала 

троелым, постепенно мера помощи взрослого уменьшается 

|Ш'<нгг на нет, тогда действие интериоризируется, и ребенок 

полет выполнять его самостоятельно. Возникает замкнутый 

I lie 1 взрослого ребенок не может освоить новое действие, но

• оучастии взрослого не может полностью освоить действие, 

Ю ’п.ку некоторые компоненты действия (контроль и оценка) 

И <н I аются за взрослым. Поэтому помощь взрослого недоста- 

•III имя интериоризации всех аспектов предметных действий.

• ‘что, что дети часто делают ошибки в действиях, вроде бы 

фмированных (содержательная помощь учителя им не нуж- 

, 'и I к о  могут найти и исправить эти ошибки, но только при

V ♦ mi41 ии со стороны взрослого. Г. А. Цукерман объясняет это 

, чю учитель передает весь операциональный состав дей- 

1н, н о  остается держателем смыслов и целей. Пока учитель —  

l|i у4е()ной ситуации, за ним остаются контроль и «последнее 

in*. I с. учебные действия не интериоризуются учениками 

111и и.ю.

|||1н кооперации со сверстниками ситуация равноправного 

4Ч1ИН дает ребенку опыт контрольно-оценочных действий

* »о н.шаний.

11*|| I л4ественном анализе взаимодействий детей при проб

ами обучении Г. А. Цукерман выделяла две характеристики 

ill'll ie и ьности.

Иг шнисимость от взрослого. Взрослый организует работу, 

In ioie I", а затем дети работают самостоятельно (в отличие от 

Ни'нлюго обучения, при котором учитель побуждает, на- 

•i*i« I, контролирует, оценивает и пр.). При этом дети обра

ти  к у4ителям очень редко — в крайних ситуациях. Таким 

4«im м» пиются отношения «ученик — учитель»: дети не стре- 

и ¥ по» тинному сотрудничеству со взрослым, работают са

жи 'ii.uo. Можно отметить обращенность ребенка прежде



всего к партнеру. Это обеспечивает учет позиции партнера, 

точки зрения, способствует децентрации. Все это приводит к 

витию рефлексивных действий.

2. Обращенность детей не столько на результат, сколько на с 

соб своих и партнера действий. В этой работе взаимодействие 

тей строилось в форме «ситуация педсовета»: дети — учи  ̂

в разных классах, они обсуждают между собой, на какие прав 

дать задания тому или другому классу. Отмечается высокий 

тивационный уровень участников кооперации. Особенно 

видно по слабым ученикам — они становились активными и 

интересованными.

Г. А. Цукерман анализировала взаимодействие детей и 

особенности с точки зрения их влияния на психическое разв 

в процессе генетико-моделирующего эксперимента.

Ее исследования продемонстрировали необходимость ко 

рации со сверстниками для формирования контрольно-оцен 

ных действий ребенка. На ранних этапах освоения действия 

бенку необходима помощь взрослого, по мере освоения дейст 

часть его ребенок начинает выполнять самостоятельно. Одн 

такие компоненты действия, как функции контроля и оцен 

остаются за взрослым и не передаются ребенку во всей полн 

Чтобы освоить эти действия, ребенок должен встать на пози 

взрослого, а это возможно только при кооперации с другим 

бенком, сверстником. Таким образом, взаимодействие детей 

существенное условие интериоризации действий, их переходи 

взрослого к ребенку. И  все же проведенные исследования ос 

ляют неясным, каково влияние кооперации со сверстниками 

развитие мышления ребенка.

В. В. Рубцов на основе экспериментальных исследований 

ключает, что кооперация со сверстниками и координация то 

зрения — основа происхождения интеллектуальных структур 

бенка. Форма кооперации (тип распределения деятельности) 

полняетф)ункцию моделирования содержания интеллектуал 

структуры в составе отношений участников деятельности. Ос 

вой для выделения и усвоения содержания интеллектуаль 

структуры является перераспределение деятельности. При г 

ребенок обращается к организации самой совместной дея 

ности, раскрывает всеобщий характер предметных преобра 

ний для участников общей работы. Необходимость перерас 

деления возникает при появлении противоречия между сп 

бом организации совместной деятельности и продуктом 

деятельности, не соответствующим требованиям задачи. П 

распределение вынуждает искать новые способы совместной 

боты. Используемый метод обеспечивает выделение связи м



•операцией действий в совместной деятельности и содержани- 

мышления, благодаря чему можно исследовать формирова

на мышления.

Учебная деятельность направлена не на результат, а на выде- 

niu‘ способа его усвоения, подчеркивал Д. Б. Эльконин. Эти 

кнобы — важные орудия самостоятельной умственной дея- 

и.мости, они делают доступными каждому результаты работы 

нисн.
Гл шитая форма учебной деятельности есть такая форма, в ко

рпи субъект ставит перед собой задачи собственного измене- 

Ин И этом и состоит цель обучения. Цель обучения — изменить 

ш и к а .

Кик связаны между собой учебная деятельность  
и другие виды деятельности младших школьников?

Учебная деятельность и игра. Неправильно думать, что игра 

1ИКОМЫЮМ возрасте полностью теряет свое значение, она сохра- 

I и и, по происходят значительные изменения в характере самой 

•иной деятельности. При переходе от дошкольного к младшему 

|и/11.мому возрасту возрастает значение игры с достижением из- 

пюго результата (спортивные игры, интеллектуальные игры), 

•гп мие игры долго недооценивалось в психологии детей школь- 

m по'траста, в связи с тем что она носит скрытый характер: 

ни ходит переход от игр в плане внешних действий к играм 

нi.i11с моображения (игры-драматизации). В школьном возрасте 

Инг Iси соотношение между этими двумя деятельностями: игра 

Мимист подчиняться учебной деятельности. Известны примеры 

im\ И своих воспоминаниях В. Вересаев писал, что, когда ему 

■мнилось заучивать неправильные латинские глаголы, он пы- 

«II и их обыгрывать. Глаголы представлялись ему военными бас- 

•ными, и он повторял их до тех пор, пока они не рушились, 

lit ихологически это понятно. Человеческие действия часто 

йнр.жпены на очень отдаленные результаты и имеют очень от-

• иную мотивацию. И в учебе, и в труде это очень трудно для 

и mm, тем более для маленького ребенка. Формы игровой 

и н.ности позволяют сделать смысл вещей более явным для

• м .1 С помощью игры ребенок приближает к себе смысл 

I тчцей. В младшем школьном возрасте игра продолжает 

п. хотя и подсобное, но все-таки существенное значение. 

|н ио толяет овладеть высокими общественными мотивами

• нения.
• ччишя деятельность и труд. В связи с перестройкой школы 

I ном рос приобретает исключительную важность. Участие де



тей в формах трудовой деятельности оказывает существен 

влияние на процесс усвоения знаний. Одна из основных трудн 

стей освоения знаний в школе — формализм. Ребенок как бу. 

бы усваивает знания, знает научные формулировки, может п 

иллюстрировать их примерами. Однако это знание не примен 

ется на практике. Когда ребенок сталкивается с жизненной з 

чей, то прибегает обычно к житейским представлениям, 

происходит потому, что школа не организует деятельности п 

менения этих знаний на практике.

JI. И. Божович подчеркивала большое значение труда 

формирования личности школьника. Задача школы заключае 

не только в том, чтобы дать определенное количество знан 

Нужно воспитать ребенка в нравственном отношении. Шк 

пытается сформировать нравственные качества в ходе учебн 

деятельности. Учебная деятельность сама по себе ке может п 

ностью обеспечить формирование этих качеств, она не имеет 

этого благоприятных условий. В труде общественный резуль 

деятельности выступает в реальной предметной, вещественм 

форме. В труде более ощутимо выступает необходимость совмс 

ных усилий коллектива в достижении определенного результ* 

Именно поэтому труд имеет особо важное значение для фор 

рования нравственных качеств личности.

Как изменяются социальный статус
и Я-концепция младшего школьника?

Младший школьный возраст (с 6—7 до 9— 10 лет) определи 

ся важным внешним обстоятельством в жизни ребенка — 

ступлением в школу. В настоящее время школа принимает, п 

дители отдают ребенка в 6—7 лет. Школа берет на себя от 

ственность через формы различных собеседований определ 

готовность ребенка к начальному обучению. Семья прини 

решение о том, в какую начальную школу отдать ребенка: г 

дарственную или частную, трехлетнюю или четырехлетнюю.

Поступивший в школу ребенок автоматически занимает 

вершенно новое место в системе отношений людей: у него п 

ляются постоянные обязанности, связанные с учебной дея 

ностью. Близкие взрослые, учитель, даже посторонние люди 

щаются с ребенком не только как с уникальным человеком 

и как с человеком, взявшим на себя обязательство (не важ ‘ 

вольно или по принуждению) учиться, как все дети в его ноэ 

те. Здесь впервые появляются деловые отношения со взросл

К концу дошкольного возраста ребенок представляет с 

в известном смысле личность. Он отдает себе отчет в том,



« го занимает среди людей (он — дошкольник) и какое место 

tv предстоит занять в ближайшем будущем (он пойдет учиться 

школу). Одним словом, он открывает для себя новое место в со

йти.пом пространстве человеческих отношений. К  этому перио- 

‘оп уже многого достиг в межличностных отношениях: он ори- 

ишруется в семейно-родственных отношениях и умеет занять 

рнаемое и соответствующее своему социальному статусу место 

pi in родных и близких. Он умеет строить отношения со взрос- 

».|ми и сверстниками: имеет навыки самообладания, умеет под- 

MIHI гь себя обстоятельствам, быть непреклонным в своих жела- 

Инч. Он уже понимает, что оценка его поступков и мотивов оп- 

Щгпяется не столько его собственным отношением к самому

V  («Я хороший»), но прежде всего тем, как его поступки вы- 

н m г в глазах окружающих людей. У  него уже достаточно разви- 

р1‘(|)лексивные способности. В этом возрасте существенным 

к жжением в развитии личности ребенка выступает преоблада- 

Мг мотива «Я должен» над мотивом «Я хочу».

Психологическая готовность ребенка к школьному обучению 

м  юч ается в том, что у ребенка к моменту поступления в школу

1,11 м чаются психологические свойства, присущие собственно 

|»1»'11.11 ику.

И школе в новых условиях жизни развиваются приобретенные 

;цгг н перипетиях отношений со взрослыми и со сверстниками 

•|нсксивные способности (рефлексия на других). Рефлексия 

нн.жает ребенку хорошую услугу при решении проблемных 

jiv.inun в отношениях с учителем и одноклассниками. В то же 

Н'мч учебная деятельность требует от ребенка особой рефлексии, 

и i t 11 мой с умственными операциями: анализом учебных задач, 

Широнсм и организацией исполнительских действий, а также 

|иниролем за мнемоническими действиями, мысленным пла- 

Цроиапием и решением задач.

I ><чцая сензитивность к воздействию окружающих условий жиз- 

I пчпственная детству, содействует развитию адаптационных 

i(i\t поведения, рефлексии и психических функций. В большинстве 

|Чнгм ребенок приспосабливает себя к стандартным условиям. 

'Aiio'ii деятельностью становится учебная. Помимо усвоения 

Ьнилпьных умственных действий и действий, обслуживающих 

Mi I.мо, чтение, рисование, труд и др., ребенок под руковод

и м  учителя начинает овладевать содержанием основных форм 

‘ «от ческого сознания (науки, искусства, морали и др.) и учит- 

'I* п. I иовать в соответствии с традициями и новыми социаль- 

jtyMii ожиданиями людей.

И учебной деятельности, притязая на признание, ребенок 

Цижпяет свою волю к достижению учебных целей. Добиваясь



успеха или терпя поражение, он попадает в капкан сопутст 

щих негативных образований (чувства превосходства над др 

ми или зависти). Развивающаяся способность к идентифика 

с другими помогает снять напор негативных образований и 

вить в принятые позитивные формы общения. Со сверстни 

складываются приятельские отношения. Форма этих отношс 

определяется учителем, так как он организатор деловых отно 

ний между детьми.

Учебная деятельность требует от ребенка новых достижс 

в развитии речи, внимания, памяти, воображения и мышлен 

создает новые условия для личностного развития ребенка.

Мотивационная сфера, как считает А. Н. Леонтьев, — 

личности.

Среди разнообразных социальных мотивов учения, пож 

главное место занимает мотив получения высоких отметок, 

сокие отметки для маленького ученика — источник других 

ощрений, залог его эмоционального благополучия, предмет 

дости. Психологи выделяют внутренние и внешние мотивы у 

ной деятельности.

Внутренние мотивы:

1) познавательные мотивы — те мотивы, которые свя 

с содержательными или структурными характеристиками са 

учебной деятельности: стремление получать знания; стремло 

овладеть способами самостоятельного приобретения знаний;

2) социальные мотивы — мотивы, связанные с фактора 

влияющими на мотивы учения, но не связанные с учебной 

тельностью (меняются социальные установки в обществе — 

няются социальные мотивы учения): стремление быть гра 

ным человеком, быть полезным обществу; стремление пол ‘ 

одобрение старших товарищей, добиться успеха, преет 

стремление овладеть способами взаимодействия с окружаю 

ми людьми, одноклассниками. Мотивация достижения в нам 

ных классах нередко становится доминирующей. У  детей с и 

кой успеваемостью ярко выражена мотивация достижения 

ха — желание хорошо, правильно выполнить задание, пол 

нужный результат. Мотивация избегания неудачи. Дети е 

ются избежать «двойки» и тех последствий, которые влечет эд 

бой низкая отметка, — недовольства учителя, санкций роди 

(будут ругать, запретят гулять, смотреть телевизор и т. д.).

Внешние мотивы — учиться за хорошие отметки, за ма 

альное вознаграждение, т. е. главное не получение знаний, | 

кая-то награда.

Внутренние мотивы учебной деятельности способству 

лее быстрому формированию этой деятельности.



( имосознание. От оценки зависит развитие учебной мотива- 

и, именно на этой почве в отдельных случаях возникают тяже- 

г переживания и школьная дезадаптация. Непосредственно 

ист школьная оценка и на становление личностной само-

III м. Дети, ориентируясь на оценку учителя, сами считают 

н и своих сверстников отличниками, «двоечниками» и «тро

ит-ами», хорошими и средними учениками, наделяя предста- 

|г пей каждой группы набором соответствующих качеств. 

|г и ка успеваемости в начале школьного обучения, по сущест- 

, шшяется оценкой личности в целом и определяет социальный 

пп\г ребенка.

\ отличников и некоторых хорошо успевающих детей скла- 

мт гея завышенная самооценка. У  неуспевающих и крайне 

(н.1\ учеников систематические неудачи и низкие оценки сни- 

йн их уверенность в себе, в своих возможностях.

Полноценное развитие личности предполагает формирова- 

чувства компетентности, которое Э. Эриксон считает цент- 

ми. iM новообразованием данного возраста. Учебная деятель- 

f  I. основная для младшего школьника, и если в ней ребенок 

чуис I вует себя компетентным, его личностное развитие иска- 

it и.

-I ми развития у детей адекватной самооценки и чувства компе- 

н нос гн необходимо создание в классе атмосферы психологи- 

ми о комфорта и поддержки. Учителя, отличающиеся высо- 

м профессиональным мастерством, стремятся не только со-

4 .11 с мьно оценивать работу учеников (не просто поставить 

» И'v), а дать соответствующие пояснения. Они оценивают

1.ю конкретную работу, но не личность, не сравнивают детей 

/IV собой, не призывают всех подражать отличникам, ориен- 

vioi учеников на индивидуальные достижения — чтобы рабо- 

i.iioрашняя была лучше вчерашней. В благоприятных усло- 

•> p.i шивается чувство собственного достоинства у ребенка. 

Хороший» — внутренняя позиция ребенка по отношению 

Миму себе. В этой позиции — большие возможности для вос- 

•шпн Притязая на признание со стороны взрослого, млад- 

М школьник будет стараться подтвердить свою потребность на 

при шание и выполнять нормативы поведения. Взрослые 

и I .нот перед ребенком как некий идеал его будущих возмож-

о и, оI ношением к взрослому опосредованы многие поступ- 

'•♦41*11.

fSi in типе нравственных чувств ребенка происходит в результа

нт ргселения внутрь» нормативных знаний и тех нравствен- 

't ми I н, которые возникают у ребенка под влиянием оценки 

пропы взрослого. В младшем школьном возрасте чувство от



ветственности за себя начинает интенсивно развиваться под 

нием условий учебной деятельности и позиции ученика.

Ответственность представляет собой способность пони 

соответствие результатов своих действий необходимым ц 

нормативам. Ответственность пробуждает чувство сопричас 

сти общему делу, чувство долга. Она должна занимать самое 

шее положение в иерархии всех мотивов школьника. По 

развития ответственности у ребенка появляется возможн 

оценивать свои отдельные поступки и поведение в целом ка 

рошее или плохое, если главными мотивами поведения с 

вятся общественные мотивы.

Когда потребность соответствовать положительному эт 

поведения приобретает личностный смысл, у ребенка поянл 

ся ответственность как черта личности.

Позитивным качеством социального развития является 

положение к другим людям (взрослым и детям), которое в не 

редственном общении выражается во внутреннем чувстве М 

рия к ним и проявляется в развивающейся способности к сои 

живанию (в противовес к негативному чувству — самолюб 

Развитое сопереживание включает в себя: сострадание, с 

ствие, сорадость. Сопереживание может получить свое ос 

развитие через подражание поведению учителя с детьми по и 

ду их неуспеха (сочувствия) и успеха (сорадости).

Каковы особенности мышления
младшего школьника?

Особенность здоровой психики ребенка — познавател 

активность. Любознательность ребенка постоянно напра“ 

на познание окружающего мира и построение своей ка 

этого мира. Ребенок, играя, экспериментирует, пытается ус 

вить причинно-следственные связи и зависимости. Он сам 

пример, может дознаться, какие предметы тонут, а какие 

плавать.

Чем активнее в умственном отношении ребенок, тем бс 

он задает вопросов и тем разнообразнее эти вопросы. Рс 

может интересоваться всем на свете: какой глубины океан 

там дышат животные? сколько тысяч километров земной 

почему в горах не тает снег, а внизу растаял?

Ребенок стремится к знаниям, а само усвоение знаний и 

ходит через многочисленное «зачем?», «как?», «почему?». О 

нужден оперировать знаниями, представлять ситуации и ш 

ся найти возможный путь для ответа на вопрос. Мы уже го

о том, что при возникновении некоторых задач ребенок пы



in 11. их, реально примеряясь и пробуя, но он же может решать 

ими, как говорится, в уме. Он представляет себе реальную си- 

11И к> и как бы действует в ней в своем воображении. Такое 

in пение, в котором решение задачи происходит в результате

I реп них действий с образами, называется наглядно-образ- 

м Образное мышление — основной вид мышления в младшем 

ип,ном возрасте. Конечно, младший школьник может мыс-

I. иогически, но следует помнить, что этот возраст сензитивен 

учению, опирающемуся на наглядность.

Мышление ребенка в начале обучения в школе отличается 

сп тризмом, особой умственной позицией, обусловленной 

пишем знаний, необходимых для правильного решения 

ми-пенных проблемных ситуаций. Так, ребенок сам не от- 

илег в своем личном опыте знания о сохранении таких 

lit I и предметов, как длина, объем, вес и др. Отсутствие систе- 

И'|пости знаний, недостаточное развитие понятий приводят 

му,  что в мышлении ребенка господствует логика восприятия,

ж,у, например, трудно оценивать одно и то же количество 

ы. песка, пластилина и т. д. как равное (то же самое), когда на

• >м tax происходит изменение их конфигурации в соответствии 

|рмой сосуда, куда они помещены. Ребенок попадает в зависи-

II. hi того, что он видит в каждый новый момент изменения 

1ме I ов. Однако в начальных классах ребенок уже может мыс- 

III) i опоставлять отдельные факты, объединять их в целост-

ыргину и даже формировать для себя абстрактные знания, 

mi иные от прямых источников.

•чусповно, в современном обществе умственное развитие 

in ,i »ависит от типа конструирования нового знания. Оно 

him и взрослым, обладающим уже сформированным интел- 

|мм Течь идет о научном знании. Интеллектуальное развитие 

демнется социальными факторами — индивид изменяется 

мирными отношениями.

Ь'ре.чод к систематическому обучению в школе, к развиваю- 

у I(Мучению изменяет ориентировку ребенка в окружающих 

мнениях действительности. На донаучной стадии развития

III пения ребенок судит об изменениях с эгоцентрических по

им, по переход к усвоению новых способов решения проблем 

•и I t о шание ребенка, его позицию в оценке предметов и из- 

h i  п и .  происходящих с ним. Развивающее обучение подводит

I I I .1 I усвоению научной картины мира, он начинает ориен- 

нк111.01 на общественно выработанные критерии.

Ili п п.мое обучение строится таким образом, что словесно- 

Mi ti oe мышление получает преимущественное развитие, 

н первые два года обучения дети много работают с нагляд-



ными образцами, то в следующих классах объем такого рода 

нятий сокращается. Образное мышление все меньше и мен 

оказывается необходимым в учебной деятельности.

В конце младшего школьного возраста (и позже) проявля 

индивидуальные различия: среди детей психологами выдели 

ся группы «теоретиков», или «мыслителей», которые легко рс 

ют учебные задачи в словесном плане, «практиков», котор 

нужна опора на наглядность и практические действия, и «худ 

ников» с ярким образным мышлением. У  большинства детей 

блюдается относительное равновесие между разными вид 

мышления.

В школьном возрасте формируется новый тип мышлении 

теоретическое (В. В. Давыдов).

Важное условие для формирования теоретического мьи 

ния — формирование научных понятий.

Генезис определения понятий. Ребенка спрашивают о том, 

такое плод. Для маленьких детей это то, что едят и что растет, 

школьника — часть растения, содержащая семя. Вначале 

шие школьники мыслят по-дошкольному, ребенок исходит 

непосредственной практической значимости явления, не п 

нимает во внимание генезиса этого явления, а именно это явл 

ся решающим для определения научных понятий.

Теоретическое мышление позволяет ученику решать задц 

ориентируясь не на внешние, наглядные, признаки и с 

объектов, а на внутренние, существенные, свойства и отно 

ния. Развитие теоретического мышления зависит от того, как и 
му учат ребенка, т. е. от типа обучения. (Система, разработан 

Д. Б. Элькониным и В. В. Давыдовым, JI. В. Занковым.)

В своей книге «Виды обобщения в обучении» В. В. Дав 

дал развернутую сравнительную характеристику эмпиричес 

и теоретического мышления, показав, что теоретическое 

щение не развивается в недрах эмпирического, а, следовател 

требуется новая логика содержания учебных предметов.

Параметры
сравнения

Эмпирический тип 
мышления

Теоретический тип мыш

1. Форма активно
сти

Пассивное созерцание Активное творческое прс 
разование

2. Преобладающая 
система операций

Сравнение,абстраги
рование, классифи
кация

Анализ, синтез, обобщен

3. Основная 
форма обобщения

По внешнему сходству По внутренним существе 
ным свойствам i



Параметры
сравнения

Эмпирический тип 
мышления

Теоретический тип мышления

Д<Летвия
Локирования

Копирующая модель, 
специфическая модель

Вся система и последователь
ность моделирования: 
копирующая, схематическая, 
знаково-символическая, 
специфическая модели

•Йствия
икрстизации

Конкретизация 
осуществляется от 
частного к общему

Конкретизация — от общего 
к частному

Рефлексия,
‘t I пия контроля 
ни нки

Действия неполные, не 
по всем параметрам 
и не всегда объектив
ные, формальная 
рефлексия

Полная система параметров 
контроля и критериев 
оценки, контроль на основе 
алгоритма действий, содер
жательная рефлексия

I «ни в процессе обучения сразу используются структурные 

шины теоретического обобщения, то к концу младшего 

(ип.иого возраста имеем сформированное теоретическое мыш

ий*.

П каких направлениях
происходит развитие речи младшего школьника?

I* моменту поступления в школу словарный запас ребенка 

nfпишется настолько, что он может свободно объясниться

I им человеком по любому поводу. У  младших школьников 

иччпся ориентировка на системы родного языка: звуковую, 

мм.и ическую. Интенсивно развивается контекстная и объяс- 

и п.пая речь школьника, формируется эмоциональная куль-

• I речи.

• »i оОос значение для развития речи ребенка имеет овладение 

ып'пной речью.

1и« именная речь имеет свою специфику: она требует болыне- 

1ои I роля, чем устная. Устная речь может быть восполнена по- 

Ными, добавлениями к тому, что уже было сказано. В ней 

и нм лет участие экспрессивная функЦия: тонирование вы- 

и.нмпия, мимическое и телесное сопровождение речи.

П т  именная речь имеет свои особенности в построении фраз, 

Пире Мексики, в использовании грамматических форм. Текс- 

Цм>ко стилистические различия: повествования, описания, 

V* мения, письма, эссе и т. д. Для письменной речи опреде- 

тее шачение имеет ее правильность: орфографическая,



грамматическая и пунктуационная. Ребенок овладевает пись 

вместе с письменной речью.

Усвоение письменной речи качественно изменяет и уст 

речь ребенка. Оно влияет и на все психическое развитие шк 

ника. Специальные исследования, как пишет JI. С. Выготс 

показали, что процессы обучения письменной речи вызы 

к жизни чрезвычайно сложные циклы развития таких психи 

ских процессов, возникновение которых означает столь 

принципиальное изменение в общем духовном облике реб 

как и обучение речи при переходе от младенческого возр 

к раннему детству.

Развитие письма — это процесс установления навыков, 

занных с чтением и письмом, т. е. установление ассоциа 

между буквой и звуком в письме и чтении: в этом и есть про 

развития. По сути, письменная речь — это не речь в при 

смысле, а символизация звуковых символов, т. е. двойная а 

ракция. Поэтому грамматика играет очень существенную 

в развитии ребенка. Письменная речь требует произвольного 

строения и постоянного контроля. Процесс перевода внут  ̂

ней речи в письменную необычайно труден, потому что внуг 

няя речь есть речь для себя, а письменная речь максимально 

строена для другого, который должен понять то, что написа'

Таким образом, процесс овладения письменной речью ш 

янно связан с новообразованиями младшего школьника — 

извольностью психических процессов, умением работать с О 

волами и знаками, усвоением понятий, возникновением и 

ренней речи и внутреннего плана действий.

Каковы основные психологические новообразов
младшего школьного возраста?

В младшем школьном возрасте большие изменения прои 

дят в познавательной сфере ребенка. Память приобретает ярко 

раженный познавательный характер. Изменения в облас ти п 

ти  связаны с тем, что ребенок, во-первых, начинает осозн 

особую мнемическую задачу. Он отделяет эту задачу от i 

другой. Эта задача в дошкольном возрасте либо вовсе не hi 
ется, либо выделяется с большим трудом. Во-вторых, в мл 

школьном возрасте идет интенсивное формирование при 

запоминания. От наиболее примитивных приемов (повтор 

внимательное длительное рассмотрение материала) в более 

шем возрасте ребенок переходит к группировке, осмысл 

связей разных частей материала. К сожалению, в школе 

учат приемам запоминания.



И области восприятия происходит переход от непроизвольно- 

иосириятия ребенка-дошкольника к целенаправленному про- 

ноhi,ному наблюдению за объектом, подчиняющемуся опреде- 

ииой задаче. В начале младшего школьного возраста восприя- 

I» недостаточно дифференцированно. Из-за этого ребенок 

oi/ia путает похожие по написанию буквы и цифры (напри- 

I* и 6 или буквы d и Ь). Хотя он может целенаправленно рас- 

!йIривать предметы и рисунки, им выделяются, так же как и 

Дошкольном возрасте, наиболее яркие, «бросающиеся в глаза» 

•Ilium: в основном, цвет, форма и величина.

Дня того чтобы ученик более тонко анализировал качества 

,п гов, учитель должен проводить специальную работу, обу- 

М п о наблюдению. Для этого у ребенка необходимо создавать 

чшлрительное представление, предварительный поисковый 

п I для того, чтобы ребенок смог увидеть то, что нужно. При- 

|и.| иого просты, они вырабатываются тысячелетиями: необ- 

имо указкой вести взор ребенка за собой, научить его выде-

* I. опорные точки (например, точки поворота линии в образе 

Ini.i) Мало иметь наглядный материал, нужно научить его ви-

II, Па протяжении младшего школьного возраста дети науча-

* м рассматривать объекты, без этого интеллектуальные изме- 

noi не могут произойти.

I «ми для дошкольников было характерно анализирующее 

при я Iне, то к концу младшего школьного возраста, при соот- 

|ми\ю|цем обучении, появляется синтезирующее восприятие. 

Питающийся интеллект создает возможность устанавливать

■ hi mi-жду элементами воспринимаемого. Это легко прослежи- 

|| и при описании детьми картины.

* импп:

* ' S лет — стадия перечисления предметов на картине;

' <• 1) лет — описание картины;

* после 9 лет — интерпретация (логическое объяснение).

Им по I пение интеллектуальных операций маленькими школь- 

И ч и 1 вязано с трудностями. Вот несколько примеров описан-

I Р  мп 1,1 ми психологами достоверных фактов.

)Ы  ребенка представляет большие трудности анализ звуково- 

|tn i.iii.i слова и анализ слов в предложении. Ребенка спраши- 

| ко hi,ко слов в предложении «Ваня И Петя пошли гулять», 

Мок отвечает, что два (Ваня и Петя). А. Р. Лурия и JI. С. Вы

пи отмечали, что речь выступает для ребенка как стекло,

I » и трое видно ч т о -т о , но самого стекла (слова) не видно. 

ц,| описаны С. Н. Карповой.)

||wm мпления о количестве насыщены конкретным содер- 

|п м Дети путают величину и количество. Когда младшему



школьнику показывают 4 маленьких кружка и 2 больших и 

шивают, где больше, ребенок указывает на 2 больших. (П 

ные факты описаны П. Я. Гальпериным, В. В. Давыдовым

Учебная деятельность предъявляет очень большие требо 

и к другим сторонам психики ребенка. Она способствует р 

тию воли. В дошкольном возрасте произвольность выс 

лишь в отдельных случаях. В школе вся деятельность по с 

характеру является произвольной. Любая попытка прев- 

учебное дело в развлекательное является ложной. Учение 

требует известной внутренней дисциплины. К. Д. Ушин 

указывал на опасность развлекательной педагогики. Школ 

здает близкие цели — это оценка знаний; но основной с‘ 

учения — подготовка к будущей деятельности — требует вы 

степени произвольности. В учебной деятельности разви 

самоорганизация: действия планирования, самоконтроля 

мооценки.

В этом возрасте формируется способность сосредоточ 

внимание на малоинтересных вещах. Эмоциональные пере 

ния приобретают более обобщенный характер.

Наиболее существенные изменения можно наблюдать в 

ти мышления, которое приобретает абстрактный и обобще 

характер. Завершается наметившийся в дошкольном возра 

реход от наглядно-образного к словесно-логическому мышлс

В младшей школе происходит развитие новой формы об 

ния, основанного на существенных признаках предметов и 

ний, — теоретического мышления.

Благодаря развитию нового уровня мышления проис 

перестройка всех остальных психических процессов, т. с 
словам Д. Б. Эльконина, «память становится мыслящей, а 

приятие думающим». Поэтому именно перестройка всей п 

вательной сферы в связи с развитием теоретического мышл 

составляет основное содержание умственного развития в 

шем школьном возрасте.

Учебная деятельность способствует развитию познана 

ных способностей ребенка. В детском саду деятельность ре 

ограничена ознакомлением с окружающим, ребенку не д 

система научных понятий. В школе за относительно кор 

промежуток времени ребенок должен овладеть системой 

ных понятий — основой наук. Система научных понятий 

валась в течение тысячелетий. То, что человечество со* 

в течение многих столетий, ребенок должен усвоить за и 

шое количество лет. Эта задача потрясающе трудна! П 

усвоения системы понятий, системы наук не может рассм 

ваться как дело лишь памяти. От ребенка требуется р



пн гсльных операций (анализ, синтез, рассуждение, сравнение 

а ) В процессе школьного обучения происходит не только 

« мне отдельных знаний и умений, но и их обобщение и вместе 

! формирование интеллектуальных операций. Л. С. Выгот-

II им дел ил в качестве основной проблемы возрастной психоло- 

ироблему соотношения обучения и психического развития, 

он придавал принципиальное значение. Хорошо известны 

и II С. Выготского: «Осознанность и произвольность входят 

и.шие через ворота научных понятий».

hi им образом, младший школьный возраст — возраст ин- 

тшого интеллектуального развития. Интеллект опосредует 

It I ие всех остальных функций, происходят интеллектуализа

ции психических процессов, их осознание и произвольность, 

•мним параллелограмм развития памяти по Леонтьеву. Чем 

it мы поднимаемся по лестнице развития, тем более опосре- 

ииимми становятся психические процессы. Возникает про

йм юс и намеренное запоминание, ставится задача произ- 

1.1ЮЮ воспроизведения. Дети сами начинают использовать 

/и I м.1 для запоминания. Так, развитие памяти стоит в прямой 

‘ i п мости от развития интеллекта.

Ц концу младшего школьного возраста формируются элемен- 

ipvповой, художественной, общественно-полезной деятель-

III < оздаются предпосылки к развитию чувства взрослости: 

•цок думает, что он все может делать как взрослый.



Глава9

ПОДРОСТКОВЫЙ ВОЗРАСТ: 
ПСИХИЧЕСКОЕ РАЗВИТИЕ 

И СТАНОВЛЕНИЕ ЛИЧНОСТИ

Каково влияние исторического времени
на изменение границ отрочества?

Подростковый возраст обычно характеризуют как пе 

ный, переходный, критический, но чаще как возраст пол 

созревания. JI. С. Выготский различал три точки созре 

органическое, половое и социальное. У  шимпанзе точки ор 

ческого и полового созревания совпадают, оно наступает 

мерно в 5 лет, когда у этих человекообразных обезьян закан 

ется детство. У  человека в истории развития общества точк 

лового и социального развития совпадали, и это отмеч 

обрядом инициации, тогда как органическое созревание и 

пало обычно еще через несколько лет. У  современного ре 

все линии развития разошлись. Теперь мы наблюдаем сна 

половое созревание, затем органическое и спустя некоторое 

мя — социальное. Это расхождение и обусловило возникно 

подросткового возраста.

Французский этнограф и историк Ф . Ариес предположил, 

подростковый возраст возник в X IX  в., когда контроль родит 

за развитием ребенка продолжился вплоть до брака. В насто 

время в развитых странах мира этот период жизни имеет тег 

цию к постепенному увеличению. По современным данны 

охватывает почти десятилетие — от 11 до 20 лет. Но еще в 30 

прошлого века П. П. Блонский писал, что российским детям 

предстоит завоевать подростковый период. Он был убежден, 

это позднее, «почти на глазах истории происшедшее приоб 

ние человечества».

JI. С. Выготский также подходил к подростковому пер 

как к историческому образованию. Как и П. П. Блонский 

считал, что особенности протекания и продолжительность 

росткового возраста заметно варьируют в зависимости от у“ 

развития общества. Согласно взглядам JI. С. Выготского, по 

ковый возраст — это самый неустойчивый и изменчивый пе 

который отсутствует у дикарей и при неблагоприятных уело 

«имеет тенденцию несколько сокращаться, составляя часто 

приметную полоску между окончанием полового созре 

и наступлением окончательной зрелости».



И Л) -30-х гг. X X  в. в России был собран и проанализирован

...... фактический материал, характеризующий отрочество

Ш1.1Х социальных слоях и группах (среди рабочих, крестьян, ин- 

лии иции, служащих, кустарей), у подростков разных нацио- 

>|и к гей и у беспризорных. Много интересного содержится в pa

nt 11 Л. Рыбникова, В. Е. Смирнова, И. А. Арямова и др. Обоб- 

Р ми работы, JI. С. Выготский пришел к выводу о том, что 

шроетковом возрасте структура возрастных потребностей и ин- 

'HHI определяется в основном социально-классовой принад- 

ЦИктмо подростка. Он писал: «Никогда влияние среды на раз- 

!Иг мышления не приобретает такого большого значения, как 

lino и переходном возрасте. Теперь по уровню развития интел- 

м нее сильнее и сильнее отличаются город и деревня, мальчик 

мочка, дети различных социальных и классовых слоев».

I Ин.ективная средняя продолжительность отрочества колеб- 

)|н н кшисимости от социального положения и длительности 

"Якшания в целом от 4 до 7 лет.

И Госсии за короткий исторический период произошли глу- 

И«' и (менения в разных сферах жизни, которые оказали влия- 

и,I развивающуюся личность. В результате на глазах одного 

п и ния проявлялись существенные изменения общей на

кипи юсти личности подростка.

II 11 1 олстых обнаружила интересный факт, касающийся грани 

;|ии нового возраста. В исследованиях JI. И. Божович, которые 

им.щнись в середине 50-х гг. X X  в., переломный момент в пред- 

)Ц||пши о будущем наблюдался у учащихся восьмого и девятого 

Ч пт  и 15 лет. Десятилетие спустя исследования Н. И. Крылова 

Ш hi и и, что профессиональная направленность школьников, вы-

* ьудущей профессии становятся актуальными для юношей 

£»н\ ин'к только 16— 17 лет. В начале 80-х гг. Н. Н. Толстых отме-

• иремм яркого перелома в отношении к будущему на рубеже

I оI о и восьмого классов, что примерно соответствует возрасту

Ж11 I а кое расхождение результатов можно объяснить измене- 

М и социальной ситуации развития поколений. Это еще раз под-

ll пошет историческую и социальную обусловленность развития 

]цн н I и, и отсутствие стабильных границ подросткового возраста. 

Но оI ношению к подросткам, их психическому развитию 

DfUMic, помимо социальной ситуации, существенное значение 

)нн особенности исторического времени, в котором проходит 

*н ни. В кризисный период развития российского общества

111 i.i й московский учитель А. Тубельский пишет в «Общей 

и - -Старшие поколения — те, кому за 20, за 30 и больше, 

ЛИ г идеалами и жизненными ценностями. Их можно было 

ним,т .  или не принимать, но они были. И  на этой основе



каждое поколение так или иначе определяло свое бу 

Жизнь сегодняшних подростков трагична в буквальном см

У  них уже сложилось ощущение своей ненужности в общ 

Чем в основном озабочены родители и педагоги? Накор 

одеть, дать образование, помочь поступить в институт. Z 

ради чего, как жить дальше — на эти вопросы нет ответов ни у 

ших, ни у самих 11— 16-летних».

Чем характеризуется современная
социальная ситуация развития подростков?

Социальная ситуация развития представляет собой пере 

зависимого детства к самостоятельной и ответственной вз~ 

сти. Подросток занимает промежуточное положение между 

ством и взрослостью. Социальная ситуация как условия раз 

в отрочестве принципиально отличается от социальной си-' 

в детстве не столько по внешним обстоятельствам, сколь 

внутренним причинам. Подросток продолжает жить в " 

учиться в школе, он окружен по большей части теми же све~ 

ками. Однако подросток начинает интенсивно рефлексирова 

себя, на других, на общество. Теперь уже иначе расставляю 

центы: семья, школа, сверстники обретают новые значения и 

лы. Для подростка происходят сдвиги в шкале ценностей.

Отрочество, подростковый возраст — период жизни чел 

от детства до юности в традиционной классификации (от 11 

до 14— 15 лет). В этот самый короткий по астрономическому 

мени период подросток проходит великий путь в своем разв 

через внутренние конфликты с самим собой и с другими, 

внешние срывы и восхождения он может обрести чувство л 

сти. Однако раскрывающееся его сознанию общество же 

инициирует его.

В современном информационном обществе стремление 

ростка к статусу взрослого — мечта малодоступная. Поэто 

частую в отрочестве подросток обретает не чувство взросл 
а чувство возрастной неполноценности. Подросток психоло 

ски попадает в зависимость от предметного мира как цени 

человеческого бытия. Живя в предметном мире с момента п 

ления на свет, сызмальства, осваивая его по функциональ 

назначению и эстетической значимости, подросток начинает 

тишировать этот мир. Благодаря тому что он входит в по, 

ковые сообщества, которые представляют себя через прис 

времени и возрасту знаковые системы, в состав которых п 

дают и определенные вещи, подросток превращается в по~ 

теля: потребление вещей становится содержанием его ж



и1рстая вещи в личное владение, он обретает ценность в соб- 

нимх глазах и в глазах сверстников. Именно через присущие 

пн гковой культуре вещи происходит регулирование отно- 

пII нпутри возрастных групп. Для подростка становится зна- 

•Iм обладание определенным набором вещей, чтобы подцер- 

и. свое чувство личности, т. е. он ориентирован на внешнее 

«мнение чувства взрослости.

полня, когда в России появляется тенденция вслед за так 

иасмыми развитыми странами к превращению в общество 

•имения, потребительские аппетиты подростков несказанно 

истают.

оисчно, вещи — среда обитания, условие духовного и физи- 

ш о развития, желанная и необходимая собственность. Од

ин мцество потребления предлагает вниманию подростка вы- 

и регулярное обновление массы вещей, которые не могут 

пин, участия в его развитии и вовсе не обязательны для его 

инюлучного бытия.

‘ оиременный подросток подпадает в большой мере под вну- 

пи-е воздействие побуждающей рекламы, порабощающей 

iltnii потребности, подавляющее воздействие даров (не толь- 

ИИ.1ЙЦЫ были опасны своими дарами); под знаковые манипу- 

ншпия сознанием через так называемые жестуальные пред- 

.1 ( 1|)адиционные, ценные и др.) и тому подобные трансфор- 

IIIн мира вещей.

И i овременном мире вещи могут стать растлителем подрост- 

IID многим причинам:

11 став основной ценностью, побуждающей мотивацию и пред- 

ципшя о полноте жизни;

)) i гав фетишем, превращающим в раба вещей; 

h поставив в зависимость от дарителей и побуждая тем са- 

и г швисти и агрессии.

( оиременный «отроческий бизнес» не только не решает проб- 

Мм подросток в мире вещей», но по-своему порабощает под- 

н а

< in шальная ситуация развития подростка может быть благо-

......ой, если окружающие взрослые признают взрослость

11н и гка и всячески поддерживают его чувство взрослости, 

«|оч.in его в общественно полезную деятельность.

Накис взгляды существуют в психологии 
ни кризис подросткового возраста?

| vшествует множество фундаментальных исследований, ги- 

и I и георий подросткового возраста.



В соответствии с теорией рекапитуляции Ст. Холл считал 

подростковая стадия в развитии личности соответствует э 
романтизма в истории человечества. Это промежуточная с 

между детством (эпохой охоты и собирательства) и взрослы 

стоянием (эпохой развитой цивилизации). По мнению Ст. X 

этот период воспроизводит эпоху хаоса, когда животные, а 

поидные, полуварварские тенденции сталкиваются с требо 

ями социальной жизни. Его представление о «бунтующем* 

честве, насыщенном стрессами и конфликтами, в котором д 

нируют нестабильность, энтузиазм, смятение и царствует 

контрастов, глубоко вошло в психологию.

Ст. Холл впервые описал амбивалентность и парадок 

ность характера подростка, выделив ряд основных проти 

чий, присущих этому возрасту. У  подростков чрезмерная а 

ность может привести к изнурению, безумная веселость смей 

унынием, уверенность в себе переходит в застенчивость и 

сость, эгоизм чередуется с альтруистичностью, высокие 

ственные стремления сменяются низкими побуждениями, с 

к общению сменяется замкнутостью, тонкая чувствитель 

переходит в апатию, живая любознательность — в умстм 

равнодушие, страсть к чтению — в пренебрежение к нему, с( 

ление к реформаторству — в любовь к рутине, увлечение наб 

ниями — в бесконечные рассуждения. Содержание подростк 

периода Ст. Холл описывает как кризис самосознания, прс 

который человек приобретает «чувство индивидуальности*.

Представления Ст. Холла о переходности, промежуточ 

данного периода развития, о кризисных, негативных ас 

этого возраста и сегодня составляют ядро психологии п 

кового возраста.

Другой крупный исследователь подросткового возраст 

мецкий философ и психолог Э. Шпрангер в 1924 г. выпустил 

«Психология юношеского возраста», которая не потеряла 

значения до сих пор. Э. Шпрангер рассматривал подрост 

возраст внутри юношеского, границы которого он 0П|

13— 19 годами у девушек и 14—21 годами у юношей. Первая 

этого возраста — собственно подростковая — ограним и

14— 17 годами. Она характеризуется кризисом, содержание 

торого является освобождение от детской зависимости.

Э. Шпрангер разработал культурно-психологическую кон 

подросткового возраста. Подростковый возраст, по Э. Ши 

ру, — это возраст врастания в культуру. Он писал, что психи 

развитие есть врастание индивидуальной психики н 

ективный и нормативный дух данной эпохи. Э. Шпранго 

сал три типа развития отрочества.



Мерный тип характеризуется резким, бурным, кризисным те- 

исм, когда отрочество переживается как второе рождение,

0 и* которого возникает новое «Я».

И юрой тип развития — плавный, медленный, постепенный 

I. когда подросток приобщается к взрослой жизни без глубо- 

и серьезных сдвигов в собственной личности.

Третий тип представляет собой такой процесс развития, когда 

росток сам активно и сознательно формирует и воспитывает 

. преодолевая усилием воли внутренние тревоги и кризисы, 

лирактерен для людей с высоким уровнем самоконтроля и ea

rn циплины.

1 и л иные новообразования этого возраста, по Э. Шпрангеру, —

i.i I не «Я», возникновение рефлексии, осознание своей ин- 

муальности. Исходя из представления о том, что главной за-

II психологии является познание внутреннего мира лично-

, пн 1 ю связанного с культурой и историей, Э. Шпрангер по

ни начало систематическому исследованию самосознания, 

ЦИК гных ориентаций, мировоззрения подростков.

И Штерн рассматривал подростковый возраст как один из 

Ион (формирования личности. Центральной проблемой всякой 

оногии, по его мнению, должна быть проблема человече-

II шмпости, а для формирования личности решающую роль 

'п к), какая ценность переживается человеком как наивыс- 

, определяющая жизнь.

II иииеимости от того, какая ценность переживается как наи-

III.т. определяющая жизнь, совершенно по-разному форми- 

I'н личность. Переживаемые ценности обусловливают тип 

Игмеской личности.

И 1111 ерн описал шесть таких типов:

поретический тип — личность, все стремления которой 

шииены на объективное познание действительности;

и готический тип — личность, для которой объективное 

мппе чуждо, она стремится постигнуть единичный случай

I черпать его без остатка со всеми его индивидуальными осо- 

1(01 I ими»;

и опомический тип — жизнью такого человека управляет 

“ мнимы, стремление «с наименьшей затратой силы достиг- 

». наибольшего результата»;

► | пциальный — «смысл жизни составляют любовь, общение 

:* но. и мя других людей»;

пиит ический — для такой личности характерно стремле-

► нмасги, господствуй влиянию;

I" пигиозный — такая личность соотносит «всякое единич- 

иниепие с общим смыслом жизни и мира».



По В. Штерну, переходный возраст характеризует не т 

особая направленность мыслей и чувств, стремлений и иде 

но и особый образ действий. В. Штерн описывает его как п 

жуточный между детской игрой и серьезной ответственной 

тельностью взрослого и подбирает для него новое понятие — « 

езная игра». Примерами серьезной игры могут служить игр!»! 

бовного характера (кокетство, флирт, мечтательное поклоне 

выбор профессии и подготовка к ней; занятия спортом и уч 

в юношеских организациях. Серьезная игра особенно важна 

развития подростка, так как в ней подросток учится «уме 

свои цели, закалять свои силы, устанавливать отношение к 
личным видам интересов, которые в нем бродят и в котор ' 

должен разобраться».

Классические исследования подросткового возраста кас 

ся развития личности в определенный исторический период, 

риод первой трети X X  в., когда детская психология формир 

лась как самостоятельная наука, оставаясь, как уже отмечал 

под влиянием биологизаторских идей. Особенно ярко это 

явилось в трактовке одного из самых трудных психологичс 

возрастов — подросткового. Психологические изменения, 

исходящие в развитии личности подростка, исследователи 

зывали прежде всего с процессом полового созревания. П 

биологического смысла пубертатного периода представлен N 

ботах Ш . Бюлер.

Во второй половине века исследователи углубили поним 

роли среды в развитии подростка. Так, Э. Эриксон, считав 

подростковый возраст самым важным и наиболее трудным по 

дом человеческой жизни, подчеркивал, что психологическая 

пряженность, которая сопутствует формированию целости 

личности, зависит не только от физиологического созрен 

личной биографии, но и от духовной атмосферы общества, 

тором человек живет, от внутренней противоречивости 

ственной идеологии.

Э. Эриксон подробно проанализировал этот процесс в к 

посвященной религиозному реформатору XVI в. Мартину JI 

ру. Характеризуя кризис идентичности Лютера, он подчерк 

что детство Лютера было крайне сложным и противоречи 

Атмосфера в доме была тяжелой, постоянно присутствовал 

разорения и физической гибели в рудниках. Взаимоотнош 

членов семьи тоже были непростыми: характер отца Ма 

Лютера был крайне деспотичным и неустойчивым: всп 

гнева сменялись сентиментальностью, а мать, находясь в по 

подчинении у отца, была подавленной и забитой женщино 

этому ее женские и материнские качества были выражены



|ii m* могло не повлиять на развитие личности Лютера и на фор- 

■ронание его мировоззрения. Надо отметить, что описанные 

||pi м детства были вполне типичны для многих бюргерских се- 

bli loro времени. Отношение Мартина Лютера к отцу было глу- 

|(Н) амбивалентным, что выражалось в постоянном колебании 

■жну бунтом и подчинением. Пытаясь преодолеть внутреннюю 

|цт ммость от отца, Лютер в 22 года бросает Эрфуртский уни- 

|р< мтет, где к тому времени он уже стал магистром искусств, 

| против воли отца уходит в монастырь. Но и в монастыре юно- 

Ml in- 1 шходит разрешения мучащих его вопросов, так как соблю

сти’ монашеских обетов связало его новыми «цепями» зависи- 

■пи. К тому же внутренняя зависимость от отца оставалась 

шим. Но молодой Лютер находит способ решения своего конф- 

IIм л, расширяя его вовне. Он разрешает свой личный конфликт 

||нмом через новый тип отношений — отношений с «Отцом He

ll пмм» «без посредничества церкви и папы, через новую поста- 

Ьикv проблем власти — светской и духовной — и личной мо

р и  юй ответственности».

И другой известной научной концепции — концепции Ж. Пиа- 

Ь м возрасте от 11 — 12 лет и до 14— 15 лет осуществляется пос- 

цмичн фундаментальная децентрация — ребенок освобождается 

|| ишкретной привязанности к данным в поле восприятия объек- 

)м п начинает рассматривать мир с точки зрения того, как его 

j|i*iio изменить. В этом возрасте, когда, согласно Ж. Пиаже, 

loii'ia гельно формируется личность, строится программа жизни, 

ум создания же программы жизни необходимо развитие фор- 

IH'iuioro мышления. Строя план своей будущей жизни, подрос- 

приписывает себе существенную роль в спасении человечества 

[Ирмпизует свой план жизни в зависимости от подобной цели.

I in к и ми планами и программами подростки вступают в обще

го  н |рослых, желая преобразовать его. Испытывая препятствия 

jjh троны общества и оставаясь зависимыми от него, подростки 

|ц< М'пснно социализируются. И  только профессиональная рабо-

II 11и>собствует полному преодолению кризиса адаптации и ука- 

пс I на окончательный переход к взрослому состоянию. 

Многосторонний анализ подросткового возраста в европейской

#мгрмканской психологии развития, несмотря на неадекватную, 

in ионном биологизаторскую трактовку этого периода жизни, со- 

щшиет необходимый фон для раскрытия и понимания новых тен- 

IIIIип в изучении отрочества, которые намечаются в культурно- 

юрпческой концепции Л. С. Выготского и его школы.

I ( Выготский отмечал изменение интересов в связи с пере- 

IIIмм возрастом, выделил мышление в понятиях и изменение 

.1.1 >.1жения как новообразования подросткового периода.



JI. С. Выготский отмечал также еще два новообразования 

раста. Это развитие рефлексии и на ее основе самосознания, 

витие рефлексии у подростка, писал он, не ограничивается 

ко внутренними изменениями самой личности, в связи с возн 

новением самосознания для подростка становится возможн 

и неизмеримо более глубокое и широкое понимание других 

дей. Развитие самосознания, как никакая другая сторона ду 

ной жизни, считал JI. С. Выготский, зависит от культурного 

держания среды.

В концепции Д. Б. Эльконина подростковый возраст, как 

кий новый период, связан с новообразованиями, которые воз 

кают из ведущей деятельности предшествующего периода. У 

ная деятельность производит «поворот» от направленности 

мир к направленности на самого себя. К  концу младшего шк 

ного возраста у ребенка возникают новые возможности, но 

еще не знает, что он собой представляет. Решение вопроса « 

такое?» может быть найдено только путем столкновения с 

ствительностью. Особенности развития подростка в этом воз 

те проявляются в следующих симптомах:

1) вновь возникают трудности в отношениях со взросл 

негативизм, упрямство, безразличие к оценке успехов, ух 

школы, так как главное для ребенка происходит теперь 

школы;

2) детские компании (поиски друга, поиски того, кто м 

тебя понять);

3) ребенок начинает вести дневник. Многие из исслсдо 

лей сообщали о «тайных тетрадях и дневниках», в которых 

росток «находит исключительно свободное убежище, где п 

и ничто его не стесняют. Предоставленный самому себе, он 

бодно и независимо выражает свои внутренние, подчас глу 

интимные переживания, волнующие мысли, сомнения и 

блюдения.

Все перечисленное свидетельствует об обращении ре 

к самому себе. Во всех симптомах просматривается но 

«Кто я?»

Как уже отмечалось, многие авторы сводили эти симп 

к началу полового созревания. Однако, как подчеркивает Д. Б, 

конин, самоизменение возникает и начинает осознаваться 

чала психологически в результате развития учебной деяте 

сти и лишь подкрепляется физическими изменениями. Это 

ет поворот на себя еще более интимным.

Изучением подросткового возраста занимались Д. И. 

штейн, JI. И. Божович, И. С. Кон и др.



Как проявляется подростковый кризис?

И 12— 14 лет в психологическом развитии многих детей насту- 

г I переломный момент, известный под названием «подростко- 

И1) кризиса». Внешне он проявляется в грубости и нарочитости 

•подония подростка, в стремлении поступать наперекор жела- 

нм> и требованию взрослых, в игнорировании замечаний, замк-

VI ости и т. д.

Подростковый кризис — пик переходного периода от детства 

трослости. Следует оговориться, что бывают случаи бескри- 

» h o i  о развития ребенка. Чаще всего это происходит тогда, ког- 

н (рослые чутко относятся к потребностям детей и при первых 

рншаках изменения их потребностей перестраивают свои от- 

ниения с ними таким образом, чтобы те могли удовлетворить 

h i  новые потребности. Иногда же бескризисное развитие яв- 

с I си лишь кажущимся, поскольку кризис может проходить 

»I паженной форме, и также в силу тех или иных причин смеща- 

»и по времени. Кризисный характер перехода от одного перио- 

к нругому периоду его развития показывает, что у ребенка по

дпись новые потребности, удовлетворение которых серьезно 

фуднено.

Подростковый кризис отличается от всех других кризисов 

ри шс одного года, кризис трех лет, кризис семи лет) большей 

инюлжительностью. J1. И. Божович считает, что это связано 

Nut I рым темпом физического и умственного развития подрост- 

1И, приводящего к образованию таких потребностей, которые 

могут быть удовлетворены в силу недостаточной социальной 

пости школьников этого возраста, в то же время возникшие 

нреоности очень сильные, напряженные.

Ил образование подросткового кризиса влияют как внешние,

► и внутренние факторы. Внешние факторы: постоянный конт- 

щI. со стороны взрослых, зависимость и опека, от которых под- 

м к ж всеми силами стремится освободиться, считая себя доста

вит взрослым, чтобы принимать самостоятельно решения и дей-

oii.i гь по своему усмотрению.

Инутренние факторы состоят в привычках и чертах характера,

111.ПОЩИХ подростку осуществить задуманное (внутренние за- 

ч ы, привычка подчиняться взрослым й др.).

Подростковый кризис, по мнению JI. И. Божович, связан 

итппкновением нового уровня самосознания, характерной 

Jlioii которого является появление у подростков способности 

Ишребности познать самого себя как личность, обладающую 

|.ко ей присущими качествами. Это порождает у подростка 

« мнение к самоутверждению, самовыражению (проявлению



себя в тех качествах, которые он считает наиболее ценны 

и самовоспитанию. Механизмом развития самосознания явл 

ся рефлексия. Подростки критично относятся к отрицательн 

чертам своего характера, переживают из-за тех черт, которые 

шают им в дружбе и взаимоотношениях с другими людьми, 

реживания особенно возрастают в силу замечаний учителе 

отрицательных чертах их характера. Это приводит к аффек 

ным вспышкам и конфликтам.

В подростковом возрасте могут с чрезмерной скоростью п 

исходить изменения, связанные с ростом организма. В этом ' 

чае подростку трудно справиться с ситуацией. В лучшем сл 

он взывает о помощи, обращаясь к близким взрослым. «Ма 

я весь дрожу, и мне чего-то все время хочется. Я ем кислое, 

чицу и другое, но не могу ничего найти. Ох, как мне тяж 

Мать этого отрока предложила ему записаться в атлетическую 

цию, начала контролировать пищу. Скоро мальчик сообщил, 

испытал облегчение от навалившейся на него «лишней энерги

Многие подростки, подпадая под зависимость от физичсс 

го состояния, начинают сильно нервничать и обвинять себя в 

состоятельности. Эти ощущения часто не осознаются, а п 

спудно формируют напряженность, с которой подростку тру 

справиться. На таком фоне любые внешние трудности вое 

нимаются особенно трагически.

Подростковый возраст — период отчаянных попыток «п 

ти через все». При этом подросток по большей части нами 

свой поход с табуированных или прежде невозможных сто 

взрослой жизни. Многие подростки «из любопытства» проб 

алкоголь и наркотики. Если это делается не для пробы, а 

куража, возникает физическая зависимость. Но и баловс 

пробы могут привести к психологической зависимости, 

проявляет себя в возникновении напряженности, тревоги, 

дражительности.

Подростки достаточно легкомысленно относятся к чел 

ческим порокам и слабостям и в результате быстро приобща 

к алкоголю и наркотикам, превращая их из источника орие 

рованного поведения (любопытства) в предмет своих по 

ностей. На этом фоне, рефлексируя на свое «падение», под 

ток нередко превращает его в форму своего самоутвержде 

заглушая внутреннее чувство потери себя, своего личного 

зиса.

Отдельно следует указать на отроческий кризис, связан 

с духовным ростом и изменением психического статуса, 

в этот период происходит объективное изменение социаль 

положения отрока (возникают новые отношения с близк



•|н гпиками, учителями; расширяется поле деятельности и др.), 

иилжнейшим фактором, влияющим на возникновение кризи- 

, ииляются рефлексия на внутренний мир и глубокая неудов- 

иорснность собой. Потеря идентичности с самим собой, не- 

иплдение прежних представлений о себе с сегодняшним об- 

<>м — вот основное содержание отроческих переживаний, 

уиовлетворенность может быть столь сильной, что появляют- 

нлвнзчивые состояния: непреодолимые угнетающие мысли 

мчи*, сомнения, страхи. При этом сохраняется критическое от

ит ше к этим состояниям, что усугубляет тяжелые чувства 

и ростка.

Многие подростки переживают кризис во внешних проявле- 

нч негативизма — бессмысленном противодействии другому, 

монитрованном противостоянии (часто родителям). Задача 

и и.их взрослых и психологов здесь однозначна — необходимо 

томиться в проблемы отрока и постараться облегчить его

■ ни. и этот период.

Какие изменения происходят 
к физическом и моторном развитии подростка?

Основной особенностью подросткового возраста являются 

1ми\ качественные изменения, затрагивающие все стороны 

ии гия. Процесс анатомо-физиологической перестройки яв

ки фоном, на котором протекает психологический кризис.

\i I ивизация и сложное взаимодействие гормонов роста и no

nius гормонов вызывают интенсивное физическое и физиоло-

■ гг кое развитие. Увеличиваются рост и вес ребенка, причем 

Мп'н.чиков в среднем пик «скачка роста» приходится на 13 лет, 

iiiI шчивается после 15 лет, иногда продолжаясь до 17. У  дево- 

 ̂ -скачок роста» обычно начинается и кончается на два года 

ныне (дальнейший, более медленный рост может продолжать- 

имс несколько лет).

N (мснение роста и веса сопровождается изменением пропор- 

и м-ча. Сначала до «взрослых» размеров дорастают голова, кис

ну I и ступни, затем конечности — удлиняются руки и ноги — 

и последнюю очередь туловище. Интенсивный рост скелета, 

Iшлющий 4—7 см в год, опережает развитие мускулатуры, 

г 11 о приводит к некоторой непропорциональности тела, под-

I г. о вой угловатости. Дети часто ощущают себя в это время не- 

ннм пми, неловкими.

И < вязи с быстрым развитием возникают трудности в функцио- 

рои.шии сердца, легких, кровоснабжении головного мозга.

• ному для подростков характерны изменение АД (артериаль



ного давления), повышенная утомляемость, перепады нас 

ния; гормональная буря, следовательно, неуравновешенност

Это состояние удачно выразил американский подрос 

«В 14 лет мое тело будто взбесилось». Эмоциональную не 

бильность усиливает сексуальное возбуждение, сопрово 

щее процесс полового созревания.

Половое созревание — центральный психофизиологичес 

процесс подросткового возраста. Его специфическими функц 

нальными признаками являются менархе (начало регуляр 

менструаций) у девочек и эякулярхе (начало эякуляций, пе~ 

семяизвержение) у мальчиков. Средний возраст менархе ко 

л ется сейчас в разных странах и средах от 12,4 до 14,4 года, а 

раст эякулярхе — от 13,4 до 14 лет. В основе полового созрева 

лежат гормональные изменения, влекущие за собой сдвиги в т 

сложении (появление вторичных половых признаков), измен 

щие физический облик подростка.

Повышенная секреция половых гормонов объясняет и 

называемую подростковую гиперсексуальность, которая м 

является в повышенной сексуальной возбудимости, час 

длительных эрекциях, бурных эротических фантазиях, мае 

бации и т. д.

В этот период у мальчиков происходит заметное увеличо 

и изменение формы гортани, Особенно значительно измен 

ся щитовидный хрящ, образуя гортанный выступ — кадык, 

мово яблоко. В результате у мальчиков изменяется тембр I 

са, он понижается примерно на одну октаву — происходит 

тация голоса.

Некоторые вторичные половые признаки могут развива 

раньше или позже обычного срока.

На психическое состояние подростков оказывает заме 

влияние разница в темпах индивидуального физического . 

и физиологического развития. Подросток во всех отношс 

обуреваем жаждой «нормы» — чтобы у него было «как у и 

«как у других». Но для этого возраста характерна как раз дис 

порция, т. е. отсутствие «норм». Разница в темпах развития 

зывает заметное влияние на психику и самосознание.

Сравнивая развитие рано (акселераты) и поздно (ретар 

созревающих мальчиков-подростков, можно прийти к вы 

что первые имеют ряд преимуществ перед вторыми. Мальм 

акселераты увереннее чувствуют себя со сверстниками и и 

более благоприятный образ «Я». Раннее физическое разв 

давая преимущества в росте, физической силе и т. п., способ 

ет повышению престижа у сверстников и уровня притя' 

(Кон И. С.).



Чем характеризуется
кризис пубертатного возраста по Ш. Бюлер?

11одростковый возраст определяется Ш . Бюлер на основе по- 

I ии пубертатности. Пубертатный период — это период созре- 

иии, это стадия, в которой человек становится половозрелым, 

in после этого физический рост у человека продолжается еще 

которое время. Период до начала пубертатности Ш . Бюлер на- 

it. к-г детством человека, а заключительную часть пубертатного 

I>иода — юностью. Фаза пубертатности, созревания, обнару- 

Нистся у человека в особых психических явлениях, которые 

Ьюлер называет психической пубертатностью, которая появ- 

(| I си еще до физического созревания в качестве его предвест- 

v .1 и продолжается долгое время после него.

I It пхическая пубертатность, по Ш . Бюлер, связана с вызрева

ем особой биологической потребности — потребности в do

in'пии. Именно в этом жизненном явлении и лежат, по ее мне- 

Ю. корни тех переживаний, которые характерны для подрост

ки о возраста. Внешнее и внутреннее возбуждение, которым 

цюиождается созревание, должно вывести подростка из со

нм ии самоудовлетворенности и спокойствия, побудить его 

Поискам сближения с существом другого пола. Явления, со- 

жождающие созревание, должны сделать человека ищущим, 

удовлетворенным в своей замкнутости, и его «Я» должно быть 

крыто для встречи с «Ты». Ш . Бюлер отличает психическую 

••ртатность от телесной. По ее мнению, с ростом культуры 

•исходит удлинение периода психической пубертатности, что 

ммчется причиной многих трудностей, связанных с этим перио-

/М13НИ.

'1'и шческая пубертатность протекает у мальчиков в среднем 

ну 14—16 годами, у девочек — между 13 и 15 годами. Разумеет-

• vшествуют отличия между городом и деревней, между отделfe

lt и странами, большое влияние оказывает климат. Нижней 

циней нормального начала пубертатности следует считать

11 мет, верхней — 18 лет. При более раннем или более позднем 

пне созревания, подчеркивала Ш . Бюлер, мы имеем дело с па- 

||| ическими случаями. Средняя норма лежит посредине.

I li ихические симптомы переходного возраста начинаются, как 

ии мо, значительно раньше. Отдельные «психические симпто-

• появляются уже в 11— 12 лет: подростки необузданны и драч- 

М. игры более старших подростков им еще не понятны, а для 

ни игр они считают себя слишком большими. Проникнуть-

а н ч п ы м  самолюбием и высокими идеалами они еще не могут, 

ю же время у них нет детского подчинения авторитету.



За этой фазой следуют две главные фазы, которые Ш . Б 

называет пубертатной стадией и юностью. Граница между н 

проходит в 17 лет. Превращение подростка в юношу проявля 

в изменении основной установки по отношению к окружающ 

миру: за жизнеотрицанием, присущим пубертатной стадии, 

дует жизнеутверждение, характеризующее юношескую.

Основные черты негативной фазы, отмеченные III. Бюлер 

это «повышенная чувствительность и раздражительность, бес 

койное и легковозбудимое состояние», а также «физичес 

и душевное недомогание», которое находит свое выражение в д, 

ливости и капризах. Подростки неудовлетворены собой, их 

удовлетворенность переносится на окружающий мир.

Ш . Бюлер отмечает далее, что ненависть к себе и вра 

ность к окружающему миру могут присутствовать одновремс 

находясь в связи одна с другой, а могут чередоваться, при 

подростка к мысли о самоубийстве. К  этому присоединяется 

и ряд новых внутренних влечений «к тайному, запрещен» 

необычному, к тому, что выходит за пределы привычной и 

рядоченной повседневной жизни». Непослушание, заняти 

прещенными делами обладает в этот период особой притяга 

ной силой. Подросток чувствует себя одиноким, чужим и 
понятным в окружающей его жизни взрослых и сверстни 

К  этому присовокупляются разочарования. Как наиболее < 

ные способы поведения Ш . Бюлер описывает «пассивную 

ланхолию» и «агрессивную самозащиту». Следствие всех эти 

лений — общее снижение работоспособности, изоляция от о 
жающих или активно враждебное отношение к ним и различ 

рода асоциальные поступки. Все это отмечается в начале “ 

Общая продолжительность негативной фазы у девочек от I

13 лет, у мальчиков от 14 до 16 лет. Окончание негативной 

характеризуется завершением телесного созревания.

И  здесь начинается вторая фаза — позитивная. Позити 

период приходит постепенно и начинается с того, что перед 

ростком открываются новые источники радости, к котор ' 

до этого времени не был восприимчив. На первое место UJ 
лер ставит «переживание природы» — сознательное пере 

ние как чего-то прекрасного. При благоприятных услони 

точниками радости служат искусство и наука: «Широки 

ценностей, служащий для взрослого человека источником 

кого счастья, раскрывается впервые на пороге юности». Ко 

этому присоединяется любовь, теперь уже сознательно п 

ленная на дополняющее «Ты».

Говоря о верхней границе юношеского возраста, Ш. 

отмечает, что «она относится к 21-му или 24-м годам,



но нремя наблюдаются относительная стабилизация характера 

определенные черты зрелости».

И работе Ш . Бюлер сделана попытка рассмотреть пубертат- 

ili иозраст в единстве органического созревания и психическо- 

рЛ'ШИТИЯ.

Как проявляются половая идентичность 
и сексуальное поведение у  подростков?

И подростковом возрасте изменяются отношения между маль- 

клми и девочками: они начинают проявлять интерес друг 

кругу как к представителю другого пола. В этой связи подрост-

I глновится особенно важно, как относятся к нему другие, 

ним прежде всего связывается собственная внешность: в ка-

II мере лицо, прическа, фигура, манера держать себя и др. со- 

цпствуют половой идентификации: «Я как мужчина», «Я как 

ншина». Диспропорции в развитии между мальчиками и де- 

чклми могут служить источником переживаний.

Имлчале интерес к другому полу проявляется в неадекватных 

ipMiix: «задирание», приставание, игнорирование. Позднее от- 

нппия усложняются. Исчезает непосредственность в обще- 

н проявляются демонстрация безразличия или стеснитель- 

и. I Уступает этап, когда интерес к другому полу еще более 

И in кается, однако внешне возникает еще большая изолиро-

II ность.

V I I арших подростков общение между мальчиками и девочка-

• ппишится более открытым: в круг общения включаются под- 

mi обоего пола. Романтические отношения могут возникать 

гомместном проведении времени. Они побуждают к мечте, 

Hi.пиям, где осуществляются самые невероятные замыслы 

l̂ i.i и;потея надежды. Отрок учится действовать в своих фанта- 

и, по отрабатывает свои действия и поступки по-настоящему,

• иная их и рефлексируя на все возможные ситуации.

И офочестве начинают формироваться сексуальные влече- 

м, которые характеризуются определенной недифференциро- 

|ии I |,ю и повышенной возбудимостью.

| птеетвенно, при этом возникает внутренний конфликт меж- 

14 ре млением подростка освоить новые*для себя формы пове- 

»П1. например физические контакты, и запретами, как внеш- 

И со стороны родителей, так и собственными внутрен- 

и I лбу. Социально приемлемой формой таких контактов 

ыю гея танцы.

Им Iростки с большим любопытством относятся к сексуаль- 

о 1 ношениям. Там, где слабы внутренние тормоза, где слабо



развито чувство ответственности за себя и другого, прорыва 

готовность к сексуальным контактам с представителями пр 

воположного, а иногда и своего пола. Высокая степень напря 

ния до и после сексуального общения ложится сильнейшим 

пытанием на психику. Первые сексуальные впечатления м 

оказать влияние на сферу сексуальной жизни взрослого чело 

ка. Поэтому важно, чтобы эти впечатления отражали достойн 

формы взаимодействия юных сексуальных партнеров. Мно 

подростки на почве неблагополучного опыта обретают невро 

а некоторые — и венерические заболевания. Все эти формы 

вой жизни подростков ложатся на психику тяжелым бремен 

Напряженность от неопределенности жизни в новом качс 

(курильщик, сексуальный партнер и др.) в результате потери 

моидентичности толкает многих подростков в состояние ос 

переживаемого кризиса.

Явления подростковой влюбленности и сексуальности из

Э. Шпрангер.

Он попытался понять одно из самых глубоких переживан 

в жизни человека — любовь — и ее проявления в подростко 

и юношеском возрасте. Он дал психологическое описание д 

сторон любви — эротики и сексуальности, которые в качсс 

переживаний глубоко отличаются друг от друга и, по Э. Шп 

геру, принадлежат к разным слоям психики. Первоначально 

тетическая любовь, или эротика, считает Э. Шпрангер, — 

единение с другой психикой, вчувствование в нее, осущестш! 

мое через посредство ее видимого обнаружения во внешнем тел 

ном образе. Э. Шпрангер выделяет три ступени эротических но 

живаний.

Первая — вчувствование, когда юный человек по мере сн 

созревания научается воспринимать внутреннюю, одухотво 

ную красоту.

Вторая — психическое понимание, которое «воспринимает 

гого как духовное образование, как определенную осмыслен 

форму».

И  третья — понимающая симпатия — «созвучие душ, покояI 

ся на эстетическом отношении, но основывающееся также № 

совместном переживании глубоких ценностей».

Для подростка вера в идеал отождествляется с верой в л 

мого человека. «Источником силы юношеского эроса, — пи 

Шпрангер, — во всех его формах является в большей мере 

ственная внутренняя жизнь, чем реальное лицо, на которое 

направлен».

Сексуальность, по Э. Шпрангеру, означает комплекс пс 

ческих и телесных переживаний и влечений, характеризующ



(•пифическим чувственным наслаждением. Первое появление 

к дуально окрашенных переживаний связано, как отмечает 

ирангер, с чувством ужаса, страха перед чем-то таинственным 

незнакомым. Сюда же примешивается чувство стыда, связан- 

le с переживанием хотя и не совсем ясных, но запрещенных 

шей. Дискомфорт и чувство неполноценности подростка, вы- 

11111 ые этими переживаниями, могут проявиться «не только 

\ I рахе перед миром (чувство мировой скорби и меланхолия яв- 

и>гея его смягченными формами), но и в глубоком укореняю- 

рмся страхе перед людьми, вплоть до подлинной враждебности 

июлям (ее смягченная форма — робость и застенчивость)». Ис- 

чпики страха, по мнению Э. Шпрангера, надо искать в том, как 

ик-йствуют сексуально окрашенные переживания на духовную 

еру. Он отмечает: «то, что создает кризис, а именно лихора- 

чпое, знойное возбуждение.., исходит не от физической сторо- 

ы. а от сопровождающей ее фантазии». Помочь подростку спра- 

I ься со всеми страхами и кризисными состояниями могут, как 

мечает Э. Шпрангер, лишь большая, чистая любовь и сила 

чмльных стремлений.

По мнению Э. Шпрангера, в сознании подростка эротика 

сексуальность в переживании резко отделены друг от друга, 

ри сексуализации эротического, по мысли Э. Шпрангера, в пе- 

чодном возрасте может быть разрушена, причем необратимо, 

сильная любовь; а вследствие того что с сексуальной стороны 

опросток еще недостаточно развит, полная сексуализация эро- 

ческого не может еще удасться. Согласованность этих двух мо

тов (эротики и сексуальности) «в одном большом пережива- 

Ни и связанном с ним акте оплодотворения» Э. Шпрангер счи- 

г «симптомом зрелости».

Какие отношения складываются со взрослыми 
и сверстниками в подростковом периоде?

Отрочество — период, когда подросток начинает по-новому 

шивать свои отношения с семьей. Стремление обрести себя 

к личность порождает потребность в отчуждении от всех тех,

* привычно, из года в год, оказывал на него влияние, и в первую 

средь это относится к родительской семье.

Отчуждение по отношению к семье внешне выражается в нега- 

lut 1ме — в стремлении противостоять любым предложениям, 

рдениям, чувствам тех, на кого направлено отчуждение. Нега- 

пи ш  — первичная форма механизма отчуждения, и она же яв- 

« и я началом активного поиска подростком собственной уни- 

|||.пой сущности, собственного «Я».



Стремление осознать и развить свою уникальность, п 

дающееся чувство личности требуют от отрока обособлен 

семейного «Мы», доселе поддерживающего в нем чувство 

щенности традициями и эмоциональной направленность 

него. Однако реально находиться наедине со своим «Я» по. 

ток еще не может. Он еще не способен глубоко и объективно 

нивать самого себя; он не способен в одиночестве предстат 

ред миром людей как уникальная личность, которой он стр 

ся стать. Его потерянное «Я» стремится к «Мы». Но на эт 

это «Мы» составляют сверстники.

Отношения со сверстниками
Отрочество — это период, когда подросток начинает и 

свои отношения со сверстниками. Общение с теми, кто обл 

таким же, как у него, жизненным опытом, дает возможность 

ростку смотреть на себя по-новому. Стремление идентифи 

ватъся с себе подобными порождает столь ценимую в общечс 

ческой культуре потребность в друге. Друг здесь обретает о ‘ 

ценность. В друге, как в зеркале, подросток отражает со" 

ное «Я». Сама дружба и служение ей становятся одной из :i 

мых ценностей в отрочестве. Именно через дружбу отрок 

вает черты высокого взаимодействия людей: сотруднич 

взаимопомощь, взаимовыручка, риск раци другого и т. п. Д 

дает также возможность через доверительные отношения г 

познать другого и самого себя. При этом именно в отрочсс 

ловек начинает постигать, как глубоко (а иногда и непоп 

для дружбы) ранит измена, выражающаяся в разглашении 

рительных откровений или в обращении этих откровений 

тив самого друга в ситуации запальчивых споров, выяснен 

ношений, ссор. Дружба, таким образом, не только учит про 

ным порывам и служению другому, но и сложным рефле 

на другого не только в момент доверительного общения, 

в проекции будущего. Подростковая дружба постепенно н 

дит в юношескую, но уже с другими особенностями нза 

идентификации.

Дружба в отрочестве, так же как и общение в группе, бл 

ря стремлению подростков к взаимной идентификации по 

ет конформность во взаимоотношениях. Если отроки в сс 

гативисты, то в среде сверстников они нередко конфо 

(подвержены мнению группы). Правда, этот конформизм 

вого общения может весьма быстро перемениться на в m 

негативизм, но все-таки конформизм преобладает.

Успехи в среде сверстников в отрочестве ценятся болев 

В подростковых объединениях в зависимости от общего



ни гия и воспитания стихийно формируются свои кодексы чес- 

Конечно, в целом нормы и правила заимствуются из отноше- 

и it (рослых. Однако здесь пристально контролируется то, как 

мый отстаивает свою честь, как осуществляются отношения

14 к и зрения равенства и свободы каждого. Здесь высоко це- 

н н мерность, честность и караются предательство, измена, на- 

|п I не данного слова, эгоизм, жадность и т. п.

Нормативность в подростковых группах формируется сти- 

Ино, контроль за ней осуществляется в максималистских фор-

* I сл и подросток подвел, предал, бросил, он может быть избит, 

у могут объявить бойкот и оставить в одиночестве. Подрост- 

жесгко оценивают сверстников, которые в своем развитии 

не достигли уровня самоуважения, не имеют собственного 

рн и я, не умеют отстаивать свои интересы.

Перечисленные отроческие ориентации в общении конечно 

и пелом совпадают с ориентациями взрослых. Однако оценка 

упков сверстников идет более максималистично и эмоцио-

1.ПО, чем у взрослых.

Ориентация подростков на утверждение себя среди сверстни

це мешает им оставаться конформистами в подростковой 

и и- Один зависит от всех, стремится к сверстникам и подчас 

и мынолнить то, на что его подталкивает группа. Группа со- 

I 'Iумство «Мы», которое поддерживает подростка и укрепля-

• • мпутренние позиции. Очень часто подростки для усиления 

•«М ы» прибегают к автономной групповой речи, к автоном- 

неиербальным знакам; в этом возрасте подростки начинают 

п. одежду одного стиля и вида, чтобы подчеркнуть свою 

iiiei I юсть друг к другу.

неформальных подростковых объединениях формируется 

И мимствуется из старших по возрасту группировок) своеоб- 

н.hi сленг (англ. slang) или арго (фр. argo) — слова или выра- 

ин, употребляемые определенными возрастными группами, 

и'п.пыми прослойками. Сленг придает эффект усиления 

I hi "Мы» тем, что сокращает дистанцию между общающи- 

мерез идентификацию всех членов группы общими знака- 

Иимения. Речь подростков может быть сплошь сленговая, но

• I иметь в обороте и 5—7 сленговых слов.

минное, что эти слова присутствуют в группе, являются ее 

пнп нем, они преступают нормы обыденной этики, освобож- 

I «о нормативной пристойности и дают ощущение раскре- 

•ши м и диалоге. Подростки пользуются сленгом в классе, 

пршиных группах, во дворах домов, а также в диффузных не-

Мнmi...... объединениях под сленговыми названиями (панки,

н чисты, хиппи, скины, люберы и др.).



Диапазон подростковых ориентаций в общении велик и м 

гообразен, как сама окружающая среда. Однако на эти орие 

ции оказывают сильное воздействие потребность в сверстни 

в чувстве «Мы», страх перед возможным одиночеством.

Отрочество при всей сложности психологических взаимоЖ 

ствий с другими людьми (взрослыми и сверстниками) имеет г 

бинную привлекательность своей направленностью на соз 

ние. Именно в отрочестве подросток нацелен на поиск но 

продуктивных форм общения — со сверстниками, со своими 

мирами, с теми, кого любит и уважает. Стремление к созидай 

проявляется и в сфере осваиваемых идей и знаний.

Отроки стремятся переосмыслить то, что они сделали пре 

том своего интеллектуального постижения, и, прочувствовав, 

дать и утвердить это как продукт своего собственного мышлен

Взаимоотношения со взрослыми
Набирая опыт жизни, подросток открывает для себя мно 

разные семейные отношения, которые отличаются от роди 

ской семьи. Он испытывает потребность в более универсаль 

более широкой идентичности и одновременно в укреплении 

его собственного чувства личности, в обособлении своего «Я 

семейного «Мы». Поэтому подросток обращает свой критич 

взор к семейным традициям, ценностям.

Сама семья занимает прежние позиции по отношению к И 

ростку.

Семья с высокой рефлексией и ответственностью пони 

что ребенок взрослеет и что с этим надо считаться, изменяя с 

взаимоотношений. Характер подростка в такой семье развии 

ся вполне благополучно.

Семья отчужденная. В ней относятся к подростку так же, 

в детстве, им мало интересуются, избегают общения с ним. 

росток'в такой семье чувствует себя лишним и устремляет 

улицу к своим сверстникам, где ищет удовлетворения в обще

Семья авторитарная продолжает предъявлять подростку 

жесткие требования, что и в детстве. Подросток из такой 

становится носителем авторитарного способа взаимодей 

с людьми или, напротив, демонстрирует униженную лоялы 

пассивность.

Семья с попустительским отношением способствует фо 

рованию у подростка таких черт, как эгоизм и конфликт 

Здесь подросток несчастлив вдвойне: сам по себе возраст 

кризис личностного развития плюс еще недостатки, сфор 

ванные в его личностной позиции отношениями вседозн 

ности.



Семья гиперопекающая. Подросток из такой семьи чаще всего 

инфантилен по своим социальным реакциям, и на эту его особен

ность реагируют сверстники.

Неблагоприятная ситуация развития подростка чаще всего 

млдывается и в деградирующих, неполных и приемных семьях. 

11ч. как бы ни складывались условия жизни в подростковом воз- 

“т ге, ориентация на семью и потребность в ней в этот период 

•||>с тычайные.

Недостаток внимания, заботы и руководства, формализм 

(рослых болезненно воспринимаются подростком. Он чувству- 

I себя лишним и начинает жить своей тайной жизнью.

()бщение подростка во многом обусловливается изменчиво- 

н.к) его настроения. Изменчивость настроения ведет к неадек- 

I пости реакций подростка. Так, реакция эмансипации, прояв- 

ймющаяся в стремлении высвободиться из-под опеки старших, 

“нжст принимать под влиянием момента такие крайние формы 

ыражения, как побеги из дома.

Неустойчивость подростка, неумение оказать сопротивление 

Лишению со стороны взрослых зачастую ведут к «уходам» из ситуа- 

(п Поведение подростка также в определенной степени харак- 

ршуется детскими реакциями, он разными способами пытается 

И'иугь внимание, переключить его с кого-то другого на себя.

Имеете с тем многие подростки пытаются избегать конфлик- 

|ни. пытаясь скрыть недозволенные поступки. Стремление кяв- 

Иым конфликтам с родителями проявляется сравнительно редко. 

1 Корее, используются внешние формы отстаивания своей неза- 

Н* имости, такие, например, как дерзость в общении.

1*ощ>шинство подростков в ответ на вопрос о том, как они 

|1|п | и мают решения в повседневной жизни, утверждают, что ис- 

|Ц|ынают трудности, общаясь с родителями, часто конфликту

ем ппми. Конфликты могут возникать по поводу повседневных 

Пцииммек (одежды, времени отсутствия дома). Зачастую они свя-

III.I со школьной жизнью (низкая успеваемость, несделанные 

tan И' п, необходимость подготовки к экзаменам) и, наконец, с сис- 

Рмими норм и ценностей. Результаты опросов, проведенных 

I иропе и С Ш А , показывают, что большая часть подростков 

) имеют проблемы, часто вызывающие ссоры, и высказыва-

• *.июбы в адрес родителей. В то же врерДя более 60% подрост

ки ( читают, что встречают понимание со стороны родителей, 

in нм и,пшют удовольствие от их общества. Желание снять эмо

ции... . зависимость от родителей гораздо больше выраже-

• \ мальчиков, чем у девочек (Кляйн В).

И школе создаются условия для развития личности подростка. 

|Нкч1мй друг, взрослый кумир — довольно редкое явление



в индивидуальной жизни подростка. В этом возрасте уважаем 

взрослый — чаще всего достояние подростковой группы, если 

учитель, руководитель спортивной секции, научного объедине 

и др. Другое дело — массовый кумир (например, певец). Он явл 

ся предметом обожания многих, объединяя их одной общей э 

цией, что чрезвычайно ценно для подростка.

Подростки, стремясь определить свое место в жизни, акти 

ищут идеал — «делать жизнь с кого?». В этом кроется одна из 

нейших причин размышлений о взрослых людях, о качествах 

личности. Подростки начинают оценивать других людей рань 

и требовательнее, чем самих себя. Характерно, что если в мл 

шем подростковом возрасте в качестве идеала выступает об 

того или иного конкретного человека, то в старшем подрос 

вом возрасте в качестве идеала начинают выступать и обобщ 

ные образы как совокупность идеальных черт. Интересуясь ж 

нью общества, подростки все чаще обращаются к историчес 

личностям и к выдающимся современникам.

В соответствии с уровнем психического и соматического 

вития подростки ожидают, что определенным образом изме 

ся отношение к ним взрослых. Однако эти ожидания в болыи 

стве случаев не оправдываются из-за неадекватных предста 

ний взрослых о возрастных нормах. Отсюда нередко имеет м 

конфликт подростков и взрослых, являющийся, как прав 

следствием нервных или неумело поставленных требований 

дагогов и родителей. Возникает смысловой барьер, так как 

росток иначе воспринимает смысл требований к нему, даст 

оценку, отличную от понятий, вложенных в требования сам 

взрослыми.

Описанные выше стили родительского общения и воем 

ния дают возможность представить варианты условий, созди 

мых подросткам родительскими семьями и школьными учи 

ми. Именно разнообразие стилей, которое получает под~‘ 

в каждодневном общении со взрослыми, обучает его страте 

общения в реальном взаимодействии людей.

Какие изменения происходят
в когнитивной сфере подростков?

JI. С. Выготский, как и Ж. Пиаже, особое внимание об 

на развитие мышления в подростковом возрасте. Главное в 

тии мышления — овладение подростком процессом образо 

понятий, который ведет к высшей форме интеллектуально 

тельности, новым способам поведения. По словам JI. С. В 
ского, функция образования понятий лежит в основе всех



сктуальных изменений в этом возрасте. «Понимание действи- 

иьности, понимание других и понимание себя — вот что при- 

осит с собой мышление в понятиях», — писал он.

Для подростка все большее значение начинают приобретать 

оретическое мышление, способность устанавливать макси- 

.1)11.мое количество смысловых связей в окружающем мире — 

» истеме исторически обусловленной реальности человеческого 

ущсствования. Он психологически погружен в реальности пред- 

пиого мира, образно-знаковых систем, природы и социального 

роетранства. Изучаемый в школе и специальных заведениях 

игсриал становится для подростка условием для построения 

проверки своих гипотез. Такое погружение в реалии человече- 

ш о бытия происходит постепенно, наращиваясь к концу под- 

it I кового — началу юношеского возраста.

11одросток, погружаясь в социальную среду, непрестанно транс

ам и рует свои психические функции и присваиваемую систему 

i i i k o h . Это обстоятельство изменяет мышление. Подросток уже 

мд г рассуждать, не связывая себя с конкретной ситуацией, т. е. 

мим действовать в логике рассуждения. Он усваивает законы 

•рмлльной логики. Подросток начинает ориентироваться на по

минально возможное и получает возможность вообразить все,

• может случиться, тем самым повышается вероятность того,

• он разберется в действительно происходящем.

I о, насколько быстро подросток способен выйти на уровень 

opi i ического мышления, определяет глубину постижения им 

•'•того материала и развитие его интеллектуального потенциа-

1 )/1пако многие подростки продолжают оставаться на уровне 

ИЧ’сгного мышления, это может быть обусловлено индиви- 

Mi.iu.iM развитием: через некоторое время подросток преодо

лим лот уровень. Но для кого-то это может оказаться преде- 

; развития.

< in насно JI. С. Выготскому, существенные изменения проис-

III н л ом возрасте и в развитии воображения. Под влиянием

I p.I м  ного мышления воображение «уходит в сферу фанта-

I оворя о фантазии подростка, JI. С. Выготский отмечал, 

-•иIа обращается у него в интимную сферу, которая скрыва- 

онмчно от людей, которая становится исключительно субъ- 

Нпиои формой мышления, мышлений исключительно для 

И* 11одросток прячет свои фантазии «как сокровеннейшую 

и v п охотнее признается в своих проступках, чем обнаружива

нии фантазии».

М ном возрастном периоде воображение может превратиться 

Mi и I оятельную деятельность. Подросток может проигрывать 

шн-льные задачи с математическими знаками, может one-



рировать значениями и смыслами языка, соединяя две выс 

психические функции: воображение и мышление. В то же в 

подросток может строить свой воображаемый мир особых от 

шений с людьми, мир, в котором он проигрывает одни и те 

сюжеты и переживает одни и те же чувства до тех пор, пока 

изживет свои внутренние проблемы. Подросток уже владеет д 

ствиями воображения, которые приносят ему удовлетворе» 

Свобода проживания во внутреннем, психологическом пр 

ранстве продвигает подростка в развитии. Свободное сочета 

образов и знаков, построение новых образно-знаковых си 

с новыми значениями и смыслами развивают творческие с 

собности.

В отдельных случаях подростки, вкусившие удовольствие 

бодного полета воображения, могут попасть в западню реал 

сти. В стремлении закрыться от внешнего мира может таи 

психологическая основа подросткового аутизма — погружс 

в мир воображаемых переживаний с ослаблением контакта с 

ствительностью, ухода от реальности, отсутствия стремления к 

щению.

Внимание. Подросток может хорошо концентрировать вни 

ние в значимой для него деятельности. Внимание становится 

рошо управляемым, контролируемым процессом. В воз~ 

10— 13 лет отмечаются замедленный рост функций внима 

и разнонаправленное изменение отдельных сторон внима' 

объема, устойчивости, избирательности, переключения. В 1 

16 лет наблюдается ускоренный и однонаправленный рост н 

мания, особенно его устойчивости. Долгая учебная работа 

всегда вдохновляет подростка на поддержание произволь 

внимания, поэтому учителю на уроке надо использовать при 

поддержания непроизвольного и организации произволь 

внимания. При утомлении может пропадать как произвол 

так и непроизвольное внимание, кривая утомляемости резко 

вышается в 13— 14 и в 16 лет.

Память. Подросток способен управлять своим произ 

ным запоминанием, использовать различные мнемическис с 

ства. Память в этом возрасте перестраивается, переходя от 

минирования механического запоминания к смысловому, 

этом перестраивается сама смысловая память — она приоб 

опосредованный, логический характер, обязательно включ 

мышление. Заодно с формой изменяется и содержание зам 

наемого; становится более доступным запоминание абстра 

го материала.

Развитие речи. В подростковом возрасте развитие речи 

с одной стороны, за счет расширения богатства словаря, с



Гой — за счет усвоения множества значений, которые способен 
шкодировать словарь родного языка. Подросток интуитивно 
Подходит к  открытию того, что язык, будучи знаковой системой, 
Позволяет, во-первых, отражать окружающую действительность 
и. ио-вторых, фиксировать определенный взгляд на мир.

Стремление к прочувствованию родного языка в историче-
I ком времени, соединенное с родной историей, с классической 
(ииературОй, развивает у подростка рефлексивные способности 
и.I движение культурных и исторических процессов. Он начина-
I дифференцировать обороты речи, ставшие архаичными, мерт- 

Щ.1МИ, стареющие произношения слов и современный язык.
11одросток способен варьировать свою речь в зависимости от 

шля общения и собеседника, тем самым он получает возмож
ен ть ориентировочного познания многообразных вариантов 

ми. Активное развитие в этом периоде проходит и письменная 
чь, ребенок способен изучить большинство грамматических 
синтаксических правил. Подросток сензитивен к словесному 

морчеству, он усваивает различные литературные формы: днев- 
ик, письмо, рассказ, повесть, стихи, альманах и др.

Ьолыиая часть подростков остро реагирует на свои восприя- 
нн, память, речь, мышление и старается придать им блеск и глу

бину, они переживают радость от приобщения к  познанию; мо- 
риш.ные ценности, качества личности (самостоятельность, сме- 
flnt 11., воля) также становятся для них объектом самовоспитания. 
Ии 1гнсивно умственно работая и столь же интенсивно бездель- 
1нпли, подросток постепенно осознает себя как личность.

Что является ведущей деятельностью
п подростковом возрасте?

Дня подросткового возраста характерно господство детского 
|о(»щества над взрослым. Здесь складывается новая социальная 

ни уиния развития. Идеальная форма, по мнению Д. Б. Элькони- 
Ип, то, что ребенок осваивает в этом возрасте, с чем он реально 
Цшимодействует, это области моральных норм, на основе которых 
Н|м иггея социальные взаимоотношения. Общение со своими сверст
ник ими — ведущий тип деятельности в этом возрасте. Именно 
«щ I. осваиваются нормы социального поведения, нормы морали, 
1/к < I. устанавливаются отношения равенства и уважения друг 

'ii*vry. Если подросток в школе не может найти системы удовле- 
ирчющего его общения, он часто «уходит» из школы, разумеет-

и. ч;ице психологически, хотя не так уж редко и буквально.
I илнная тенденция в развитии подростка — переориентация 

тения с родителей и учителей на сверстников.



1. Общение является для подростков очень важным ин 
мационным каналом.

2. Общение — специфический вид межличностных отно 
ний, он формирует у подростка навыки социального взаимо. 
ствия, умение подчиняться и в то же время отстаивать свои п~

3. Общение — специфический вид эмоционального кон 
та. Дает чувство солидарности, эмоционального благополуч 
самоуважения.

Психологи считают, что общение включает две противо 
вые потребности: потребность в принадлежности к группе и в 
собленности (появляется свой внутренний мир, подросток ис 
тывает потребность остаться наедине с собой). Подросток," 
тая себя уникальной личностью, в то же время стремится вне 
ничем не отличаться от сверстников. Типичной чертой под 
ковых групп является конформность — склонность чело 
к усвоению определенных групповых норм, привычек и цен 
стей, подражательность. Желание слиться с группой, ничем 
выделяться, отвечающее потребности в безопасности, психол 
рассматривают как механизм психологической защиты и н 
вают социальной мимикрией.

В отношениях исходного возрастного равенства подр 
отрабатывают способы взаимоотношений, проходят особую I 
лу социальных отношений.

В своей среде, взаимодействуя друг с другом, подростки 
ся рефлексии на себя и сверстника. Взаимная заинтересо 
ность, совместное постижение окружающего мира и друг л 
становятся самоценными. Общение оказывается настолько 
тягательным, что дети забывают об уроках и домашних оби 
ностях. Связи с родителями, столь эмоциональные в дс1 
годы, становятся не столь непосредственными. Подросток 
перь менее зависит от родителей, чем в детстве. Свои дела, 
ны, тайны он доверяет уже не родителям, а обретенному д 
При этом в категорической форме отстаивает право на друж 
своим сверстником, не терпит никаких обсуждений и комме 
риев по поводу не только недостатков, но и достоинств д 
Обсуждение личности друга в любой форме, даже в форме п 
лы, воспринимается как покушение на его право выбора, его 
боду. В отношениях со сверстниками подросток стремится 
лизовать свою личность, определить свои возможности в 
нии. Чтобы осуществлять эти стремления, ему нужны л  
свобода и личная ответственность. И он отстаивает эту ли 
свободу как право на взрослость.

Деятельность общения чрезвычайно важна для формиро 
личности в полном смысле этого слова. В этой деятель



)|>мируется самосознание. Основное новообразование этого воз
опи — социальное сознание, перенесенное внутрь. По JI. С. Вы- 
и кому, это и есть самосознание. Сознание означает совмест- 
>е знание. Это знание в системе отношений. А самосознание —
о общественное знание, перенесенное во внутренний план 
ннления.
Что становится главным для подростка в школе? Дети обща-

IV.я, их отношения строятся на кодексе товарищества, полного 
нсрия и стремления к абсолютному взаимопониманию. В этот 
риод учебная деятельность для подростка отступает на задний 
пи. Центр жизни переносится из учебной деятельности, хотя 
in остается преобладающей, в деятельность общения. Главное 

•исходит на переменках. Туда выплескивается все самое со- 
жснное, сверхсрочное, неотложное. Интересно складывается 

отема отношений с учителем: то место, которое ребенок зани- 
п внутри коллектива, становится даже важнее оценки учите - 

И общении осуществляется отношение к человеку именно 
к к человеку. Как раз здесь происходит усвоение моральных 
рм, осваивается система моральных ценностей. Здесь идет 
и hi мое и воображаемое проигрывание всех самых сложных 
•рои будущей жизни. Эта возможность совместно — в мысли, 

kit -не — проработать, проиграть свои устремления, свои радо- 
и имеет важное значение для развития внутренней жизни. И это 
Икст венная деятельность, в которой будущая жизнь может 
п. мысленно «продействована».
Нужным стимулом к учению являются притязания на призна- 
«peri и сверстников. Если учитель перестраивает учебную дея-

I.11ость подростков таким образом, чтобы в основе нее лежало 
|Гнюс взаимодействие школьников и формировался высокий
I у« учеников, то учебная деятельность может быть ведущей, 

Ц как в ней будет реализовываться потребность подростка в об- 
нпи и признании.
I i . i иное значение получаемых в школе отметок для учеников
II.и х— седьмых классов состоит в том, что они дают возмож-
и. мнять в классе более высокое положение. Если такое же

Юление можно занять за счет проявления других качеств — 
ими и , отметок падает. Своих учителей ребята также воспри- 
Мнюг через призму общественного мнения класса. Поэтому 
и чм> младшие подростки идут на конфликт с учителями, на
шит дисциплину и, чувствуя молчаливое одобрение одно- 
I« инков, не испытывают при этом неприятных субъективных 
и- пваний.
11о I ростки, стремясь занять значимое место среди людей, в ы -  
m i  i . i рамки учебной деятельности и участвуют во многих раз-



нообразных видах деятельности: спортивной, художественной, 
щественно полезной и т. д.

Исследованием общественно полезной деятельности в 6 
80-е гг. XX в. занимался Д. И. Фельдштейн, который отнес 
деятельность подростков к ведущему типу.

По его мнению, подросток, участвуя в трудовой деятельно 
носящей общественно выраженный характер и оцениваемой 
ществом, ощущает себя членом общества, реализует потреби^ 
в самостоятельности, в признании со стороны взрослых, раз 
вается в ориентировке в нормах человеческих отношений. В 
следовании было выявлено привычно положительное отно 
ние большинства подростков к общественно полезной дея 
ности. Д. И. Фельдштейн считает, что на основе готовя 
к труду у подростка формируется осознанное стремление п 
менить свои возможности, проявить себя, включая качестве 
новые отношения с обществом, выражая свою обществен 
сущность.

Каковы особенности
мотивационно-потребностной сферы подростка?

JI. С. Выготский подробно рассматривал проблему инте~ 
в переходном возрасте, называя ее «ключом ко всей пробл 
психологического развития подростка». Он писал, что все и 
хологические функции человека на каждой ступени разви" 
в том числе и в подростковом возрасте, действуют не бсео 
темно, не автоматически и не случайно, а в определенной си 
ме, направляемые конкретными, отложившимися в личи 
стремлениями, влечениями и интересами. В подростковом 
расте, подчеркивал J1. С. Выготский, имеют место период ри 
шения и отмирания старых интересов и период созревай и и 
вой биологической основы, на которой впоследствии рази 
ются новые интересы. Он писал: «Если в начале фаза ранг 
интересов стоит под знаком романтических стремлений, то 
нец фазы знаменуется реалистическим и практическим и 
ром одного наиболее устойчивого интереса, большей ч 
непосредственно связанного с основной жизненной лиц 
избираемой подростком».

J1. С. Выготский перечислил несколько основных групп 
более ярких интересов подростков, которые он назвал дом 
тами. Это «эгоцентрическая доминанта» (интерес под 
к собственной личности); «доминанта дали» (установка по 
ка на обширные, большие масштабы, которые для него i 
более субъективно приемлемы, чем ближние, текущие,



няшние); «доминанта усилия» (тяга подростка к сопротивлению, 
преодолению, к волевым напряжениям, которые иногда прояв
ляются в упрямстве, хулиганстве, борьбе против воспитательско- 
1<> авторитета, протесте и других негативных проявлениях); «до
минанта романтики» (стремление подростка к неизвестному, 
рискованному, к приключениям, к героизму).

Л. И. Божович также отмечала, что к началу переходного воз
раста в общем психическом развитии появляются новые, более 
широкие интересы, личные увлечения и стремление занять более 
тмостоятельную, более «взрослую» позицию в жизни. Однако 
и переходном возрасте еще нет возможностей (ни внутренних, 
Ни внешних), чтобы занять эту позицию. JI. И. Божович считала, 
«но расхождение между возникшими потребностями и обстоя- 
И'ш.ствами жизни, ограничивающими возможность их реализа
ции, характерно для каждого возрастного кризиса. Но тем не ме- 
1114', какой бы субъективно (а иногда и объективно) ни была 
ипмь подростка, он все равно всем существом своим направлен 
и пуду шее, хотя «это будущее представляется ему еще очень ту
манно». Характеризуя подростковый возраст, Л. И. Божович пи- 
Viiна: «В течение этого периода ломаются и перестраиваются все 
Прежние отношения ребенка к миру и к самому себе... и развива
ли ея процессы самосознания и самоопределения, приводящие 
и конечном счете к той жизненной позиции, с которой школь
ник начинает свою самостоятельную жизнь».

И переходный период происходят преобразования в самых 
тмичных сферах психики. Кардинальные изменения касают-
II мотивации. В содержании мотивов на первый план выступа- 
н мотивы, которые связаны с формирующимся мировоззре- 
|пм, с планами будущей жизни. Структура мотивов характе- 
;■чуется иерархической системой, наличием определенной 
in icмы соподчиненных различных мотивационных тенден- 
|И! па основе ведущих общественно значимых и ставших цен- 
Ымп для личности мотивов. Что касается механизма действия
• I и нов, то они действуют теперь не непосредственно, а возни- 

ftloi на основе сознательно поставленной цели и сознательно 
рниятого намерения. Именно в мотивационной сфере, как 
и i.iна Л. И. Божович, находится главное новообразование пе
ни много возраста.
< мотивационной сферой тесно связано нравственное разви- 
р школьника, которое существенным образом изменяется 

Мспно в переходном возрасте. Как писала Л. И. Божович, «вы- 
дая определенные отношения между людьми, нравственные 
•рмм реализуются любой деятельностью, которая требует об- 
иия, — производственной, научной, художественной и др.».



Усвоение ребенком нравственного образца происходит то 
когда он совершает реальные нравственные поступки в зна 
мых для него ситуациях. Но усвоение этого нравственного об 
ца не всегда проходит гладко. Совершая различные поступ 
подросток больше поглощен частным содержанием своих д 
ствий. «В результате, — писала JI. И. Божович, — он приуча 
вести себя соответственно данному частному образцу, но не 
жет осознавать его обобщенный нравственный смысл». Проц 
сы эти весьма глубинные, поэтому часто изменения, происх 
щие в области нравственности, остаются не замеченными ни 
дителями, ни учителями. Но именно в этот период существ 
возможность оказать нужное педагогическое влияние, пот 
что вследствие «недостаточной обобщенности нравствен!I 
опыта» нравственные убеждения подростка находятся еще п 
устойчивом состоянии.

Нравственные убеждения возникают и оформляются тол 
в переходном возрасте, хотя основа для их возникновения б 
заложена гораздо раньше. В убеждении, по мнению Л. И. Бо 
вич, находит свое выражение более широкий жизненный о 
школьника, проанализированный и обобщенный с точки зре 
нравственных норм, и убеждения становятся специфичн 
мотивами поведения и деятельности школьников.

Одновременно с развитием убеждений формируется 
ственное мировоззрение, которое представляет собой си 
убеждений, что приводит к качественным сдвигам во всей си 
ме потребностей и стремлений подростка. Под влиянием ра 
вающегося мировоззрения происходит иерархизация в си 
побуждений, в которой ведущее место начинают занимать и 
ственные мотивы. Установление такой иерархии приводит к 
билизации качеств личности, определяя ее направлен!! 
и «позволяет человеку в каждой конкретной ситуации на 
свойственную ему нравственную позицию».

Развитие личности в подростковом возрасте Л. Колберг 
зывал с усвоением морали.

Л. Колберга интересовал генезис морального сознания, 
рое предстает не как простое усвоение внешних правил по 
ния, а как процесс преобразования и внутренней орган И" 
тех норм и правил, которые предъявляются обществом. В рс 
тате «морального развития» складываются внутренние мо 
ные стандарты. Колберг различает три главных уровня м 
ных суждений:

1) доморальный, когда дети ориентируются не на этим 
принципы, а на возможное поощрение и наказание, — доп 
ковый уровень;



2) уровень «конвенциальной морали», когда ребенок следует 
кому, что ожидается и одобряется окружающими, этот уровень 
преобладает в 10—13 лет;

3) уровень «автономной морали», т. е. самостоятельно выра
ботанных моральных принципов. Данный уровень развивается 
шиш. в 13—16 лет, но и к  концу подросткового возраста он при-
vm только 10% детей.

11одростковый период знаменует собой переход к взрослости, 
м особенности его протекания накладывают отпечаток на всю 
и следующую жизнь.

Что выступает
мотивацией развития подростка?

< равнивая себя со взрослым, подросток приходит к заклю- 
н inю, что между ним и взрослым никакой разницы нет. Он на
ми лет требовать от окружающих, чтобы его больше не считали 
пменьким, он осознает, что также обладает правами. Он претен- 
г I па равноправие в отношениях со старшими и идет на конф- 

мк I ы, отстаивая свою «взрослую» позицию. Чувство взрослости 
Появляется и в стремлении к самостоятельности, желании огра-
111. какие-то стороны своей жизни от вмешательства родителей, 
ю касается вопросов внешности, отношений с ровесниками, 
идет быть — учебы. Подросток начинает чувствовать себя 
фослым, стремится быть и считаться взрослым, он отвергает 
ою принадлежность к детям, но у него еще нет ощущения под- 

ннмо й ,  полноценной взрослости, зато есть огромная потреб-
II) 11. и признании его взрослости окружающими. Чувство взрос- 
и I и связано с этическими нормами поведения, которые усваи- 
ЮI ся детьми в это время. Появляется моральный «кодекс», 

Записывающий подросткам четкий стиль поведения в друже- 
Ич отношениях со сверстниками.
Нт)ы взрослости выделены и изучены Т. В. Драгунавой. Они 

Ишообразны.
Подражание внешним признакам взрослости — курение, игра 

luipi i.i, употребление вина, особый лексикон, стремление к взрос-
II моде в одежде и прическе, косметика, украшения, приемы 
•и- 1с п т , способы отдыха, развлечений, ухаживания. Это самые 
iHie способы достижения взрослости и самые опасные. Под- 
*> и 11 не особому стилю веселой, легкой жизни социологи и юрис- 
н.I и,тают «низкой культурой досуга», при этом познаватель- 
г интересы утрачиваются, а складывается специфическая 
Мпоика — весело провести время — с соответствующими ей 
шейными ценностями.



Отмечается равнение подростков-мальчиков на каче 
«настоящего мужчины». Это сила, смелость, мужество, выно 
вость, воля, верность в дружбе и т. п. Средством самовоспита 
часто становятся занятия спортом. Интересно отметить, что м 
гие девушки в настоящее время также хотят обладать качества 
которые веками считались мужскими.

Социальная зрелость. Она возникает в условиях сотруднич 
ва ребенка и взрослого в разных видах деятельности, где под 
ток занимает место помощника взрослого. Обычно это набл 
ется в семьях, переживающих трудности, там фактически по 
сток занимает положение взрослого. Здесь забота о близких, 
благополучие принимает характер жизненной ценности. Мн 
мальчики стремятся овладеть разными взрослыми умен и 
(слесарничать, столярничать, фотографировать и т. п.), аде 
ки — готовить, шить, вязать. Начало подросткового возрас 
очень благоприятное время для этого. Поэтому психологи и 
черкивают, что необходимо включать подростков на правах 
мощника в соответствующие занятия взрослых.

Интеллектуальная взрослость. Она выражается в стремлс 
подростка что-то знать и уметь по-настоящему. Это стимул и 
развитие познавательной деятельности, содержание которой 
ходит за пределы школьной программы (кружки, музеи и т, 
Значительный объем знаний у подростков — результат самое 
тельной работы. Учение приобретает у таких школьников л 
ный смысл и превращается в самообразование.

Многие психологи считают чувство взрослости источи и 
развития личности в подростковом возрасте, основной mi 
цией его активности. Но по какому пути будет идти это разв 
во многом зависит от взрослых. Так, если стремление быть 
лым вызывает сопротивление со стороны действительн 
подросток вынужден тратить собственную энергию на доказа 
ство своей взрослости, что приводит к преобладанию в активн 
ребенка трудовой деятельности и деятельности самоутвержде 
чувство взрослости реализуется в сообществе сверстников, 
тельность самоутверждения способствует закреплению нсгп 
ных качеств личности, так как желание утвердиться в группе 
быми средствами отодвигает на второй план ориентаци 
нравственные качества. Отсутствие должных условий для 
летворения обостренной потребности подростка в обществе 
признании оборачивается искусственной задержкой личное 
самоопределения, находит отражение, в частности, в тяге к 
хийно-групповому общению со сверстниками, к  появлению 
ного рода подростковых компаний, неформальных групп. Н 
цессе стихийно-группового общения устойчивый характер



Фетают агрессивность, жестокость, повышенная тревожность, 
мкнутость и пр.
Если окружающие взрослые признают взрослость подростка, 

| иозможно развитие общественно полезной деятельности и дея- 
|||,пости самосовершенствования. В этом случае у подростка 

армируются не только нравственные качества личности, но 
к* качества и способности, которые становятся предметом са- 
осовершенствования (воля, сила, общительность и др.). Учи- 
mi. должен развивать в подростках «социальную взрослость» 

vi ем включения их в самоуправление, в активную общественно 
(опсзную деятельность.

Какими особенностями 
характеризуется личность подростка?

I Центральное новообразование подростничества — «чувство 
рослости» — отношение подростка к  себе как к взрослому. Это 
флжается в желании, чтобы все — и взрослые, и сверстники — 
носились к  нему не как к маленькому, а как к  взрослому.
2. Развитие самосознания (формирование «Я—концепции» 

к системы внутренне согласованных представлений о себе, об- 
ю|$ «Я»).
' Критичность мышления, склонность к  рефлексии, форми- 

импие самоанализа.
I Трудности роста, половое созревание, сексуальные пере

пили ия, интерес к противоположному полу.
V Повышенная возбудимость, частая смена настроений, не- 

ипиовешенность.
<» Заметное развитие волевых качеств.
/ Формируется идеал личности.
К Потребность в самоутверждении и в самосовершенствова- 

нп. и деятельности, имеющей личностный смысл. 
Направленность личности:

гуманистическая направленность — отношение подростка 
цч>с и обществу положительно;

эгоистическая направленность — он сам является более 
мчнмым, чем общество;
• депрессивная направленность — он сам никакой ценности 
представляет для себя. Его отношение к  обществу можно на-
II. условно положительным;
■ суицидальная направленность — ни общество, ни лич-
11. для самой себя не представляют никакой ценности. 

Ннжнейшей особенностью подростков является постепенный 
о /i от прямого копирования оценок взрослых к  самооценке,



все большая опора на внутренние критерии. Представления, 
основании которых у подростков формируются критерии са 
оценки, приобретаются в ходе особой деятельности — самоп 
знания. Основной формой самопознания подростка являе 
сравнение себя с другими людьми — взрослыми, сверстникам

Отрочество благодаря потребности познать себя (иденти 
кация с собственным «Я») и стремлению открыть через посто 
ные рефлексии свою ускользающую сущность лишает подро 
спокойной душевной жизни. Тем более что именно в отрочс 
диапазон полярных чувств чрезвычайно велик. У подростка п 
кие чувства, подчас ничто не может остановить его в стремлен 
к  избранной цели: для него не существует в этот миг ни нра 
венных препон, ни страха перед людьми и даже перед ли 
смерти. Глаза его исторгают пламень страсти, взгляд непрс 
нен. Кроме собственной цели — весь мир ничто. Но уходит 
рыв. Расточительство душевной и физической энергии не про 
дит даром — вот он уже впал в оцепенение, он вял и бездейст;: 
Глаза его потухли, взгляд пуст. Он опустошен и, кажется, ни 
не придаст ему сил. Но еще чуть-чуть — и он вновь охвачен с 
стью новой цели.

Однако рефлексии на себя и других открывают в отроч 
глубины своего несовершенства — и подросток уходит в со 
ние психологического кризиса. Субъективно это тяжелые перс 
вания. Но кризис отрочества обогащает подростка знани 
и чувствами таких глубин, о которых он даже не подозревал и 
стве. Пройдя через собственные душевные муки, подросток 
обретает идентификацию с собой и с другими, впервые овл- 
ет опытом целенаправленного обособления.

Поведение подростка регулируется его самооценкой, а с 
оценка формируется в ходе общения с окружающими люд 
Но самооценка младших подростков противоречива, нед 
точно целостна, поэтому и в их поведении может возник 
много немотивированных поступков.

Реакция эмансипации — специфическая подростковая м 
денческая реакция. Она проявляется стремлением высвобо. 
ся из-под опеки, контроля, покровительства старших — род 
учителей, вообще людей старшего поколения. Она может 
пространяться на установленные старшими порядки, прн 
законы; стандарты их поведения и духовные ценности. П 
ность высвободиться связана с борьбой за самостоятельно 
самоутверждение как личности. Эта реалия у подростков во 
кает при чрезмерной опеке со стороны старших, при мело* 
контроле, когда его лишают минимальной самостоятельн 
и свободы, относятся к нему как  к  маленькому ребенку.



Кризис подросткового возраста протекает значительно легче, 
I cjih у школьника в этот период возникают относительные по- 
i шинные личностные интересы или какие-либо другие устойчи-

1.Ю мотивы поведения. Наличие у подростка таких интересов де
ист его целеустремленным, внутренне более собранным и орга

низованным.
Развитие самосознания подростка приводит к возникнове- 

и к) в конце переходного периода психологического новообра- 
ижлния, которое JI. И. Божович называла «самоопределением». 
' субъективной точки зрения оно характеризуется осознанием 
(ш в качестве члена общества и конкретизируется в новой об

щественно значимой позиции. Самоопределение возникает в кон- 
г учебы в школе, когда человек стоит перед необходимостью 

решать проблему своего будущего. Самоопределение отличает
ся от простого прогнозирования своей будущей жизни, от меч
ущий, связанных с будущим. Оно основывается на уже устой- 
ино сложившихся интересах и стремлениях субъекта, предпо

ч т е т  учет своих возможностей и внешних обстоятельств, оно 
опирается на формирующееся мировоззрение подростка и свя
зно с выбором профессии. Но подлинное самоопределение, 
1 ю. отмечала J1. И. Божович, не заканчивается в это время, оно 
•как системное новообразование, связанное с формированием 
У т  ренней позиции взрослого человека, возникает значитель
но позже и является завершающим последний этап онтогенети- 
Ц»ч кого развития личности ребенка». А в конце переходного пе
риода самоопределение характеризуется не только пониманием 
|цмого себя — своих возможностей и стремлений, но и понима
нием своего места в человеческом обществе и своего назначе
нии и жизни.

Какие акцентуации характера 
могут проявляться у  подростков?

< К>ычно о подростковом возрасте говорят как о периоде повы
шен пой эмоциональности. Это проявляется в возбудимости, час- 
fiift i мене настроения, неуравновешенности. Характер многих под- 
!«• н I ков становится акцентуированным — крайний вариант нормы.

V подростков от типа акцентуации характера зависит мно- 
Мма особенности транзиторных нарушений поведения («пу- 
Шчмлтных кризов»), острых аффективных реакций и неврозов 
нйк и их картине, так и в отношении вызывающих их причин), 

ниюм акцентуации характера необходимо считаться при раз
ню ке реабилитационных программ для подростков. Этот тип 

Ц|ужит одним из главных ориентиров для медико-психологиче-



ских рекомендаций, для советов в отношении будущей про 
сии и трудоустройства, что весьма существенно для устойчи 
социальной адаптации.

Тип акцентуации указывает на слабые места характера и 
самым позволяет предвидеть факторы, способные вызвать пс 
хогенные реакции, ведущие к дезадаптации, — тем самым 
крываются перспективы для психопрофилактики.

Обычно акцентуации развиваются в период становления 
рактера и сглаживаются с повзрослением. Особенности хара 
ра при акцентуациях могут проявляться не постоянно, а л 
в некоторых ситуациях, в определенной обстановке, и почти 
обнаруживаться в обычных условиях. Социальная дезадапта 
при акцентуациях либо вовсе отсутствует, либо бывает не 
должительной.

В зависимости от степени выраженности выделяют две сто 
ни акцентуации характера: явную и скрытую.

Явная акцентуация. Эта степень акцентуации относится к к 
ним вариантам нормы. Она отличается наличием довольно 
стоянных черт определенного типа характера. Выраженн 
черт определенного типа не препятствует возможности удо 
творительной социальной адаптации. Занимаемое полож 
обычно соответствует способностям и возможностям. В под 
ковом возрасте особенности характера часто заостряются, 
действии психогенных факторов, адресующихся к «месту 
меньшего сопротивления», могут наступать временные нар 
ния адаптации, отклонения в поведении. При повзрослении 
бенности характера остаются достаточно выраженными, но 
пенсируются и обычно не мешают адаптации.

Скрытая акцентуация. Эта степень, видимо, должна быть 
несена не к  крайним, а к обычным вариантам нормы. В об 
ных, привычных условиях черты определенного типа хара 
выражены слабо или не проявляются совсем. Однако черты 
типа могут ярко, порой неожиданно, выявиться под влия 
тех ситуаций и психических травм, которые предъявляют п 
шенные требования к  «месту наименьшего сопротивления»,

Существуют две классификации типов акцентуаций — п 
предложена К. Леонгардом (1968), а вторая Личко А. Е. 
Сопоставление этих классификаций приводится ниже.

Тип акцентуированной личности 
по К. Леонгарду

Тип акцентуации характера 
по А. Е. Личко

Лабильный Лабильный циклоид
Сверхподвижный Лабильный
Эмотивный Истероидный



Тип акцентуированной личности 
по К. Леонгарду

Тип акцентуации характера 
по А. Е. Личко

I' монстративный Психастенический
I щфхпунктуальный Эпилептоидный
I'm I идно-аффективный Шизоидный
И» управляемый Сенситивный
Нигравертный Астеноневротический
|>1П1')ЛИВЫЙ Конформный

«•концентрированный, 
И in 11еврастенический

Неустойчивый

Ь.( гравертный Гипертимный
илГювольный Циклоидный

11есмотря на редкость чистых типов и преобладание смешан
ных форм, выделяют 10 основных типов акцентуации.

I. Гипертимность. Люди, склонные к  повышенному настрое
нию, оптимисты, быстро переключаются с одного дела на другое, 

доводят начатого до конца, недисциплинированные, легко 
■опадают под влияние неблагополучных компаний. Подростки 
ммонны к приключениям, романтике. Не терпят власти над со- 
loll, по любят, когда их опекают. Тенденция к доминированию, 
ямиированию.
[ 2. Застревание. Склонность к  «застреванию аффекта», к бре- 

йопмм реакциям. Люди педантичные, злопамятные, долго по
рош обиды, сердятся, обижаются. Нередко на этой почве могут 
■онпиться навязчивые идеи. Сильно одержимы одной идеей. 
I пинком устремленные, «упертые в одно», зашкаленные. В эмо- 
нош 1альном отношении ригидны (ниже нормы). Иногда могут 
ЦМИ'.пь аффективные вспышки (сильное нервное возбуждение), 
Цшу! проявлять агрессию.

I Эмотивность. Аффектно-лабильные (неустойчивые). Люди, 
\f » • и < >рых быстро и резко меняется настроение по незначительному 
шм (жружающих поводу. От настроения зависит все — и работоспо
собность, и самочувствие, и т. д.; тонко организована эмоциональ- 
Н*н * фера; способны глубоко чувствовать и переживать. Склонны 
■I Спорым взаимоотношениям с окружающими. В любви ранимы

► никто. Не против того, чтобы их опекали, заботились.
I Педантичность. Преобладание черт педантизма. Люди ри- 

« 01.1, им трудно переключаться с одной эмоции на другую. Лю-
I, 'I гобы все было на своих местах, чтобы люди четко оформля-
• кои мысли — крайний педантизм. Бывают периоды злобно- 
k >111 во го настроения, все их раздражает. Могут проявлять 

|»пч ию (долго помнят и выливают).



5. Тревожность. Люди меланхолического склада с очень 
соким уровнем конституционной тревожности, не уверены н 
бе. Недооценивают, преуменьшают свои способности. ЗастенЧ 
вы, пугаются ответственности.

6. Циклотимность. Резкие перепады настроения. Хоро 
настроение коротко, плохое длительно. При депрессии в 
себя как «тревожные», быстро утомляются, снижается тво 
ская активность. При хорошем настроении — как  гипертимн

7. Демонстративность. Люди, у которых сильно выр 
эгоцентризм, стремление быть постоянно в центре вним 
(«пусть ненавидят, лишь бы не были равнодушными»). М» 
таких людей среди артистов. Если нет способностей, чтобы 
делиться, тогда они привлекают внимание антисоциальн 
поступками. Патологическая лживость — чтобы приукрае 
свою особу. Склонны носить яркую, экстравагантную одежду

8. Возбудимость. Склонность к  повышенной импульси 
реактивности в сфере влечения.

9. Дистимичность. Склонность к расстройствам настрое 
Противоположность гипертимности. Настроение пониже» 
пессимизм, мрачный взгляд на вещи, утомляемость. Бы 
утомляется в контактах и предпочитает одиночество.

10. Экзальтированность. Склонность к аффективной эк' 
тации (близко к  демонстративности, но там из-за харак 
а здесь идут те же проявления, но на уровне эмоций, т. е. от 
перамента).



Глава 10

ПСИХОЛОГИЯ ЮНОШЕСТВА

Чем характеризуется юность 
как стадия жизненного пути?

Юность — период жизни после отрочества до взрослости (воз- 
пстные границы условны — от 15—16 до 21—25 лет). Это пери-
I, когда человек может пройти путь от неуверенного, непосле- 
окательного отрока, притязающего на взрослость, до действи- 
льного повзросления.
В юности у молодого человека возникает проблема выбора 

пшенных ценностей. Юность стремится сформировать внут- 
ннюю позицию по отношению к себе («Кто Я?», «Каким Я 

олжен быть?»), по отношению к другим людям, а также к мо
щи.ным ценностям. Именно в юности молодой человек созна
нию отрабатывает свое место среди категорий добра и зла. 

Месть», «достоинство», «право», «долг» и другие характеризую- 
ше личность категории остро волнуют человека в юности. В юно- 
I п молодой человек расширяет диапазон добра и зла до предель- 
ых границ и испытывает свой ум и свою душу в диапазоне от 
рскрасного, возвышенного, доброго до ужасного, низменного, 

пою. Юность стремится прочувствовать себя в искушениях 
: восхождении, в борьбе и одолении, падении и возрождении —
о нсем том многообразии духовной жизни, которое свойственно 
оггоянию ума и сердца человека. Знаменательно для самого 
■ноши и для всего человечества, если молодой человек выбрал 
ми себя путь духовного роста и преуспевания, а не прельстился 

Пороком и противостоянием общественным добродетелям.
Ныбор внутренней позиции — весьма многотрудная духовная 

нюта. Молодому человеку, обратившемуся к анализу и сопо- 
пжлению общечеловеческих ценностей и своих собственных 
монностей и ценностных ориентаций, предстоит сознательно 

Фушить или принять исторически обусловленные нормативы 
ценности, которые определяли его поведение в детстве и отро- 
« I не. Кроме того, на него обвально наступают современные 
1си государства, новых идеологов и лжепророков. Он выбирает 
hi себя неадаптивную или адаптивную позицию в жизни, при 
о м  считает, что именно избранная им позиция является един
и т  но для него приемлемой и, следовательно, единственно 

раиильной.
Как бы страстно ни была направлена юность на поиск своего 

ста в мире, сколь бы ни была она интеллектуально готова к ос-



мыслению всего сущего, многого она не знает — еще нет опы 
реальной практической и духовной жизни среди близких и дру 
людей («Если бы молодость знала...»). Кроме того, именно в ю 
сти по-настоящему пробуждается данное природой стремле 
к другому полу. Это стремление может затмевать, несмотря 
понимание, знания, убеждения и уже сформированные цени 
ные ориентации молодого человека.

Главное психологическое приобретение ранней юности — 
крытие своего внутреннего мира. Для ребенка единствен 
осознаваемой реальностью является внешний мир, куда он п 
цирует и свою фантазию. Вполне осознавая свои поступки, он 
осознает собственных психических состояний. Если ребе 
сердится, он объясняет это тем, что кто-то его обидел. Напр< 
для юноши внешний, физический мир — только одна из воз 
ностей опыта, средоточием которого является он сам. Вместе с 
знанием своей уникальности, неповторимости, непохожести 
других приходит чувство одиночества. Это порождает острую 
требность в общении, одновременно повышая его избира 
ность, потребность в уединении, в тишине природы, в молчи 
для того чтобы услышать свой внутренний голос, не заглу! 
ный суетливой будничной повседневностью.

Главным измерением времени в самосознании юноши я 
ется будущее, к  которому он себя готовит. Мечты о будущем 
нимают центральное место в его переживаниях (Кон И. С.).

Развитие человека в период юности может идти нескольк 
путями.

Юность может быть бурной: поиски смысла жизни, с: 
места в этом мире могут стать особенно напряженными. Нек 
рые старшеклассники плавно и непрерывно продвигаются К 
реломному моменту жизни, а затем относительно легко вкл 
ются в новую систему отношений. Они больше интересуются 
щепринятыми ценностями, в большей степени ориентиру 
на оценку окружающих, авторитет взрослых. Возможны и 
кие, скачкообразные изменения, которые благодаря хорошо 
витой саморегуляции не вызывают сложностей в развитии.

При переходе от подросткового возраста к  юношескому п 
ходит изменение в отношении к будущему: если подросток о 
рит на будущее с позиции настоящего, то юноша смотрит и 
стоящее с позиции будущего. Выбор профессии и типа уме 
заведения неизбежно дифференцирует жизненные пути юн 
и девушек, закладывает основу их социально-психологич 
и индивидуально-психологических различий. Учебная де 
ность становится учебно-профессиональной, реализующей 
фессиональные и личностные устремления юношей и дев



дущее место у старшеклассников занимают мотивы, связанные 
с амоопределением и подготовкой к  самостоятельной жизни, 
дальнейшим образованием и самообразованием. Эти мотивы 
риобретают личностный смысл и становятся значимыми.

Период юности — это период самоопределения. Самоопреде- 
ние — социальное, личностное, профессиональное, духовно- 

Рлктическое — составляет основную задачу юношеского возрас- 
1 В основе процесса самоопределения лежит выбор будущей 
*>сры деятельности. Однако профессиональное самоопределе- 
ие сопряжено с задачами социального и личностного самоопре- 
нения, с поиском ответа на вопросы: «кем быть?» и «каким

i.i п.?», с определением жизненных перспектив, с проектирова- 
исм будущего.

Юность — чрезвычайно значимый период в жизни человека, 
п/пив в юность подростком, молодой человек завершает этот 

«•риод истинной взрослостью, когда он действительно сам опре- 
н нет для себя свою судьбу: путь своего духовного развития 
к*много существования. Он планирует свое место среди людей, 

Ною деятельность, свой образ жизни. В то же время возрастной 
гриод юности может ничего не дать человеку в плане развития 
юсобности к рефлексии и духовности. Прожив этот период, 
мросший человек может остаться в психологическом статусе 
ил ростка.

И XIX в. А. И. Герцен писал: «Совершеннолетие законом опре
сняется в 21 год. В действительности, убегающей от арифмети- 
Ггкпх однообразных определений, можно встретить старика лет 
идцати и юношу лет пятидесяти. Есть люди, совершенно не- 
Юсобные быть совершеннолетними, так, как есть люди несло
жные быть юными. Для одного юность — эпоха, для другого — 

1|г паи жизнь. В юности есть нечто, долженствующее проводить 
Л" фоба, но не все юношеские грезы и романтические затеи
.......... жалки в старике и очень смешны в старухе. Останавливать-
I и на юности потому скверно, что на всем останавливаться 
И мерно, — надобно быстро нестись в жизни; оси загорятся — 
Hvi кай себе, лишь бы не заржавели».

Юность — период жизни человека, размещенный онтогене
тически между отрочеством и взрослостью, ранняя молодость.

менно в юности происходит становленйе человека как лично- 
ИИ когда молодой человек, пройдя сложный путь онтогенети- 
•м кой идентификации, уподобления другим людям, присвоил от 
И* социально значимые свойства личности, способность ксо - 
и рг •киванию, к  активному нравственному отношению к людям, 
k I имому себе и к природе; способность к усвоению конвенцио- 
й'н.ных ролей, норм, правил поведения в обществе и др.



Какие когнитивные изменения происходят в юное

Отвлеченно-философская направленность юношеского м 
ления обусловлена развитием формально-логических опера 
и особенностями эмоционального мира ранней юности.

Склонность к абстрактному мышлению типична главным 
разом для юношей. Хотя девочки в этом возрасте лучше уч 
и превосходят мальчиков по успеваемости, их познаватель 
интересы менее определены и дифференцированы и они лу 
решают конкретные, чем абстрактные задачи. Художествен 
гуманитарные интересы превалируют у них над естестве! 
научными.

Широта интеллектуальных интересов часто сочетается в 
ней юности с разбросанностью, отсутствием системы и ме 
Многие юноши склонны преувеличивать уровень своих зна 
и особенно умственных возможностей.

Развитие внимания характеризуется противоречивыми 
денциями. Объем внимания, способность длительно сохран 
его интенсивность и переключать его с одного предмета на “ 
гой с возрастом увеличиваются. Вместе с тем внимание ста 
вится более избирательным, зависящим от направленности 
тересов.

Развитие интеллекта тесно связано с развитием творч 
способностей, предполагающих не просто усвоение инфо 
ции, а проявление интеллектуальной инициативы и созда 
чего-то нового.

Возрастные закономерности творчества пока недостат 
ясны. Я. А. Пономарев считает, что пик интеллектуального 
вития достигается уже в 12 лет, но его нельзя смешивать с 
минацией творческой продуктивности, которая наступает м 
позже, так как  высокая продуктивность невозможна без боль 
го багажа знаний. Важнейший интеллектуальный компон 
творчества — преобладание дивергентного мышления, кот 
предполагает, что на один и тот же вопрос может быть множ 
одинаково правильных и равноправных ответов (в протим 
ложность конвергентному мышлению).

Конкретные личностные свойства творчески одаренных 
шей бывают различными. Это зависит от основной сферы 
тельности человека (художественное творчество, музыкал 
культура и т. д.). Творческие достижения по результатам мн 
исследований статистически не связаны с успешностью уче 
деятельности в школе.

Умственное развитие старшеклассника заключается не с 
в накоплении умений и изменении отдельных свойств ин



, сколько в формировании индивидуального стиля умственной 
нгельности.
Индивидуальный стиль деятельности, по определению Е. А. Кли- 

тл, есть «индивидуально-своеобразная система психологиче- 
их средств, к  которым сознательно или стихийно прибегает 
ловек в целях наилучшего уравновешивания своей (типологи- 
ски обусловленной) индивидуальности с предметными, внеш- 

ими условиями деятельности». В познавательных процессах он 
•к тупает как стиль мышления, т. е. устойчивая совокупность ин- 
шидуальных вариаций в способах восприятия, запоминания 
мышления, за которыми стоят различные пути приобретения, на- 
шлсния, переработки и использования информации (Коган Н.).

Развитие различных учебных умений при работе с текстами, 
игсратурой, отработка формально-логических операций и пр. 
но г возможности интеллектуального продвижения в юноше- 
юм возрасте.

Учебно-профессиональная деятельность
как ведущий вид деятельности старшеклассника

И юности человек стремится к самоопределению как личность 
как человек, включенный в общественное производство, в тру
щую деятельность. Поиск профессии — важнейшая проблема 
мости. Подавляющее большинство юношей и девушек — это 
мщиеся либо общеобразовательной школы, либо средних про- 
есиональны'х или специальных учебных заведений. Вместе с тем 

иределенная часть юношей и девушек начинает самостоятель- 
ую трудовую деятельность. Основные закономерности разви- 
ии в юности конкретизируются в специфическом содержании 
условиях образования и развития молодого человека.
( )сновным содержанием юношеского возраста становится са- 

ооиределение, и прежде всего профессиональное.
Рассматривая основные этапы становления профессионала, 

|‘ Д. Климов специально выделяет стадию «оптации» (от лат. opta- 
I желание, выбор), когда человек принимает принципиальное 
шсние о выборе пути профессионального развития. Стадия оп- 

«1И1И охватывает период от 11—12 до 14—18 лет (Климов Е. А.).
( )сновой для адекватного профессионального выбора являет- 

щ формирование познавательных интересов и профессиональ- 
iiii направленности личности. Исследование развития интере-
III позволяет выделить 4 этапа в процессе их становления.

I В возрасте 12—13 лет интересы изменчивы, слабо интегри- 
|илны, не связаны со структурой индивидуально-психологи- 

!ч ких особенностей, в основном познавательные.



2. В 14— 15 лет интересы становятся более сформированы 
и интегрируются в общую структуру индивидных и личное 
особенностей.

3. В 16—17 лет усиливаются интеграция интересов и их д 
ференцированность в соответствии с полом, объединяются 
знавательные и профессиональные интересы.

4. На четвертом этапе — этапе начальной профессионал 
ции — происходит сужение познавательных интересов, оп 
ляемое сформировавшейся профессиональной направле 
стью и выбором профессии (Головей Л. А.).

Интересы, достигшие высокого уровня развития, предста 
ют собой основу для формирования профессиональной нап 
ленности личности и адекватного, зрелого профессионалы» 
выбора. Профессиональная направленность имеет доста 
выраженную половую специфику: у мальчиков чаще встреч 
техническая направленность, у девочек — социальная и худож 
венная.

Этапы становления
профессионального самоопределения
Первый этап  — детская игра, в ходе которой ребенок про 

рывает разные профессиональные роли.
Второй этап  — подростковая фантазия, когда подросток 

дит себя в мечтах представителем привлекательной професси
Третий этап  — предварительный выбор профессии (под 

ток и юноша), виды деятельности сортируются и оценива 
с точки зрения интереса и затем с точки зрения ценностей.

Четвертый этап  — практическое принятие решения, 
ственно выбор профессии — включает два главных компоне 
определение уровня квалификации будущего труда, объема и 
тельности необходимой подготовки к  нему, т. е. выбор кон к 
ной специальности. Однако ориентация на поступление и 
формируется раньше, чем созревает выбор конкретной специ 
ности.

Важную роль в принятии решения играет оценка своих об 
тивных возможностей — материальных условий семьи, уро 
учебной подготовки, состояния здоровья и пр.

Важнейшими психологическими предпосылками успеш 
профессионального самоопределения являются сформиро 
ный интеллектуальный потенциал, адекватная самооценка, 
циональная зрелость и саморегуляция личности.

В условиях современного школьного обучения, когда 
шинство школьников должны выбирать будущую профессию 
профиль обучения в возрасте 13—14 лет, подростки зачастую



маются неготовыми к самостоятельному выбору и обнаружива- 
пизкую активность в профессиональном самоопределении. 
Характерное приобретение ранней юности — формирование 

пшенных планов. Жизненный план как совокупность намере- 
ин постепенно становится жизненной профаммой, когда пред- 

юм размышлений оказывается не только конечный результат,
I п способы его достижения. Жизненный план — это план по- 
ициально возможных действий. В содержании планов, как от- 
чает И. С. Кон, существует ряд противоречий. В своих ожида- 

иих, связанных с будущей профессиональной деятельностью 
гсмьей, юноши и девушки достаточно реалистичны. Но в сфере 
разования, социального продвижения и материального благо- 
лучия их притязания зачастую завышены. При этом высокий 
шень притязаний не подкрепляется столь же высоким уров- 
м профессиональных устремлений. У многих молодых людей 
шание больше получать не сочетается с психологической го
ми юстью к более интенсивному и квалифицированному труду, 
рофессиональные планы юношей и девушек недостаточно кор
мны. Реалистично оценивая последовательность своих бу- 
IIIих жизненных достижений, они чрезмерно оптимистичны 

определении возможных сроков их осуществления. При этом 
щушки ожидают достижений во всех сферах жизни в более ран- 
•м возрасте, чем юноши. В этом проявляется их недостаточная 
новность к реальным трудностям и проблемам будущей само- 
ючтельной жизни. Главное противоречие жизненной перспек- 
ш.I юношей и девушек — недостаточная самостоятельность 
Iоювность к самоотдаче ради будущей реализации своих жиз- 
1 и 11 ых целей. Цели, которые ставят перед собой будущие вы- 
( кники, оставаясь непроверенными на соответствие их реаль- 

i.iM возможностям, нередко оказываются ложными, страдают 
’ыптазийностью». Порой, едва опробовав нечто, молодые люди 
пмтывают разочарование и в намеченных планах, и в самом 
in- Намеченная перспектива может быть или очень конкрет- 
•II (и тогда недостаточно гибкой для того, чтобы ее реализация 
игршилась успехом), или слишком общей, что затрудняет 
минную реализацию неопределенностью.

Как проходит
процесс становления самосознания в юношестве?

< овокупность психических процессов, посредством которых 
ИНН инид осознает себя в качестве субъекта деятельности, назы- 
|цгкя самосознанием, а представления индивида о самом себе 
Мнадываются в мысленный «образ Я».



Самосознание человека, отражая реальное бытие личн 
делает это не зеркально. Представление человека о самом 
далеко не всегда адекватно. Самопознание не дано непос 
ственно в переживаниях, оно является результатом познан 
для которого требуется осознание реальной обусловлены 
своих переживаний. Уже подросток в 14—15 лет начинает 
принимать и осмысливать свои эмоции уже не как произвол 
от каких-то внешних событий, а как  состояние собствен 
«Я». Юношеское «Я» еще неопределенно, расплывчато, оно 
редко переживается как смутное беспокойство или ощущ' 
внутренней пустоты, которую необходимо чем-то заполнить.

Самосознание не изначальная данность, присущая чело ' 
а продукт развития. По мере того как человек приобретает 
ненный опыт, перед ним не только открываются все новые 
роны бытия, но происходит более или менее глубокое пе 
мысление жизни. Процесс ее переосмысления, проходящий 
рез всю жизнь человека, образует самое сокровенное и оснон 
содержание его внутреннего существа, определяющее мот 
его деятельности и внутренний смысл тех задач, которые он 
решает в жизни. Юношеству свойственна переориентация с в: 
него контроля на самоконтроль и рост потребности в дост 
нии конкретных результатов.

Одним из механизмов формирования самосознания явли 
самооценка.

Самооценка старшеклассников
Самооценка девятиклассника имеет те же особенности, 

и самооценка юноши: относительная устойчивость, высота, 
нительная бесконфликтность, адекватность. Это именно юн 
ская оценка, отличающаяся повышенно оптимистическим 
дом на самого себя, на свои возможности. Такая самооцен 
служивает одну из центральных потребностей старшеклассы 
необходимость жизненного самоопределения. Вероятно, и 
на основе такого представления о себе, о своем соответствии 
бованиям жизни наиболее продуктивно может осуществи 
выбор жизненного пути — пока еще достаточно абстрактный

Несовершенство повышенно оптимистического предо 
ния о себе обнаруживается в одиннадцатом классе, когда 
рактный выбор становится реальностью, требующей в 
ближайшее время изменить образ жизни. Наблюдаются три 
анта развития самооценки старшеклассника. В первом вар 
самооценка продолжает оставаться достаточно (но не ели 
высокой, в ней гармонично соотносятся желания, прити 
оценка собственных возможностей. Второй вариант хара



стся нарушением этой гармонии — оптимистический взгляд на 
бя достигает максимума и распространяется практически на 

и- стороны жизни школьника. В третьем варианте самооценку 
личает наличие неуверенности в себе, осознание и пережива- 

ие значительного разрыва между собственными притязаниями 
иозможностями. Причем значительно чаще расхождения меж- 

у уровнями желаемого и ожидаемого успеха, низкая самооценка 
ийлюдаются у девушек (Петровский А. В.).

Одно из достижений юношеского периода — новый уровень 
1 иштия самосознания, который характеризуется следующими 
актами:

— открытие своего внутреннего мира во всей его индивидуаль- 
ой целостности и уникальности;

— стремление к  самопознанию;
I — формирование личной идентичности, чувства индивидуал ь- 
DII самотождественности, преемственности и единства;
Г — самоуважение;

становление личностного способа бытия, когда во многих 
и шенных коллизиях юный человек может вслух сказать: «Я лич- 

||(i отвечаю за это!»
I Центральный психологический процесс здесь — это форми- 

tywwumt личной идентичности. Наиболее детальный анализ этого 
Процесса дают работы Э. Эриксона (1968).

Юношеский возраст, по Эриксону, строится вокруг кризиса 
Идентичности, состоящего из серии социальных и индивидуаль- 
|1 п личностных выборов, идентификаций и самоопределений. 
К е п и  юноше не удается разрешить эти задачи, у него формирует-
III неадекватная идентичность, развитие которой может идти по 
Цг I мрем основным линиям:

I) уход от психологической интимности, избегание тесных 
Иг*, личностных отношений;
' .’ ) размывание чувства времени, неспособность строить жиз- 
Ипшые планы, страх взросления и перемен;

') размывание продуктивных творческих способностей, не
имение мобилизовать свои внутренние ресурсы и сосредоточить- 
MI на какой-то главной деятельности;

I) формирование «негативной идентичности», отказ от само
определения и выбор отрицательных образцов для подражания. 

Канадский психолог Джеймс Марша выделил четыре этапа 
шития идентичности, измеряемых степенью профессиональ- 

01 о, религиозного и политического самоопределения молодого 
I иовека.

I «Неопределенная, размытая идентичность» (индивид не 
т\  > |(ютал еще четких убеждений, не выбрал профессии и пе 
(Ммчкнулся с кризисом идентичности).



2. «Досрочная, преждевременная идентификация» (инд 
включился в соответствующую систему отношений, но сд 
это не самостоятельно, в результате пережитого кризиса, а на 
нове чужих мнений, следуя чужому примеру или авторитету)

3. Этап «моратория» (индивид находится в процессе но“ 
тивного кризиса самоопределения, выбирая свой единствен 
вариант развития).

4. «Зрелая идентичность» (кризис завершен, индивид п 
шел от поиска себя к практической самореализации).

Статусы идентичности — это как бы этапы развития ли 
сти, и вместе с тем — типологические понятия. Первые два с 
са свойственны экстерналам, а два последних — интерналам, 
мый высокий уровень морального сознания характеризует л 
находящихся в стадии «моратория» или «зрелой идентичное

Ядро личности и самосознания юноши больше всего за» 
от его профессионального самоопределения и достижений п 
бранной деятельности. В женском самосознании согласно 
мативному определению женственности семье придается 
шее значение, чем профессии. Отсюда — разное соотнош 
компонентов мужской и женской идентичности. Юноша, не 
ществивший профессионального самоопределения, не м 
чувствовать себя взрослым. Девушка же может основывать с 
притязания на взрослость на других показателях, например 
личии серьезных претендентов на ее руку и сердце.

Чрезвычайно важный компонент самосознания — сам 
жение. Это понятие многозначно, оно подразумевает и удо 
творенность собой, и принятие себя, и чувство собствен 
достоинства, и положительное отношение к  себе, и согласо 
ность своего наличного и идеального «Я». Самоуважение — 
личное ценностное суждение, выраженное в установках и 
вида к себе. Различают общее и частное (например, учебное 
профессиональное) самоуважение. Мотив самоуважения — 
личная потребность максимизировать переживание пол 
тельных и минимизировать переживание отрицательных 
новок по отношению к себе.

У. Джемс предложил психологическую «формулу»: сам 
жение равно успеху, деленному на уровень притязаний.

Высокое самоуважение отнюдь не синоним зазнайства, и 
комерия или несамокритичности. Человек с высоким с 
уважением считает себя не хуже других, верит в себя и в то, 
может преодолеть свои недостатки. Низкое самоуважение, 
против, предполагает устойчивое чувство неполноценп 
ущербности, что оказывает крайне отрицательное воздей 
на самочувствие и социальное поведение личности.



Развитие всех компонентов самосознания приводит к  форми- 
шлнию «Я-концепции» у юноши.

«Я-концепция» — это обобщенное представление о самом себе, 
иетема установок относительно собственной личности, или, как
II (с говорят психологи, Я-концепция — это «теория самого себя», 
с гановки, направленные на самого себя, составляют:

1) «образ Я» — представление индивида о самом себе;
2) самооценку — эмоционально окрашенную оценку этого 

редставления;
3) потенциальную поведенческую реакцию — те конкретные 

Пствия, которые могут быть вызваны «образом Я» и самооценкой.
И психологии принято выделять две формы Я-концепции — 

ильную (представление личности о себе, о том, «какой я есть») 
идеальную (представление личности о себе в соответствии 
желаниями «каким бы я хотел быть»). Расхождение реального 
идеального «Я» — функция не только возраста, но и интеллек- 

11овышенная самокритичность больше свойственна интеллек- 
iuii.no развитым юношам. Если конфликт идеального и реаль- 

ою «Я» разрешается в деятельности, то самоуважение не стра- 
ст и личность развивается нормально. Подобная рефлексия 
иевротиков приводит к пассивному самосозерцанию и отказу 

hi деятельности.
Представления человека о самом себе, как правило, кажутся 

му убедительными независимо оттого, основываются ли они на 
цОисктивном знании или субъективном мнении, являются ли 
Ими истинными или ложными. Качества, которые мы приписы- 
ыгм собственной личности, далеко не всегда объективны, и с ними 

г неегда готовы согласиться другие. Даже на первый взгляд 
“ |.сктивные показатели, такие как  рост или возраст, могут для 

|»(ипых людей иметь разное значение, обусловленное общей 
ируктурой их «Я-концепции».

1хли человек обладает непривлекательной внешностью, фи- 
инсскими недостатками, является социально неадекватным 
(лиже если ему это только кажется), он ощущает негативные ре- 
•мши окружающих (часто тоже кажущиеся), сопровождающие 
|1 о при любом взаимодействии с социальной средой. В этом слу- 
■йг на пути развития позитивной «Я-концепции» могут возни-
lii 11. серьезные трудности.

Когда мы говорим о низкой самооценке личности, то под- 
Ц«»умеваем, что рассогласование между реальной и идеальной 
•И концепцией» настолько сильно, что человек потерял всякую 
|м» 1можность достичь согласия с самим собой. Но расхождения двух 
форм «Я-концепций» могут приводить и к  позитивным послед- 
91ШШМ, являясь источником самосовершенствования личности.



В отличие от самооценки «Я-концепция» представляет на 
скорее, описательных, чем оценочных, представлений (на 
мер, человек осознает свой темперамент, рост, цвет глаз и т.

Хотя понятие «Я» предполагает внутреннее единство и тожд 
венность личности, фактически индивид имеет множество 
ных «образов Я».

«Образ Я» — одна из самых важных для личности социал 
установок. Все люди испытывают потребность в положитель 
«образе Я»: отрицательное отношение к себе, неприятие 
ственного «Я», каковы бы ни были его истоки и причины, вс 
переживаются болезненно. «Образ Я» ассоциируется с та 
специфическими чувствами, как гордость или унижение. П 
15 лет в содержании «Я-концепции» происходят изменения: 
самоуважения, ослабевает застенчивость, устойчивее стано 
самооценки.

Вопрос об истинности «образа Я» правомерен только оти 
тельно когнитивных его компонентов; знание человеком са 
себя не может быть ни исчерпывающим, ни свободным от оцс 
ных характеристик и противоречий. Эти особенности «Я-кон 
ции» приводят ее к постоянному изменению и развитию. В 
шестве меняются «предметные» компоненты «Я-концепц 
в частности соотношение «телесных» и морально-психолог 
ских компонентов «Я». С возрастом озабоченность внешне) 
(свойственная старшеклассникам) обычно уменьшается, на 
вый план выступают такие свойства «Я», как умственные сп 
ности, волевые и моральные качества, от которых зависят усп 
ность деятельности и отношения с окружающими.

Особенности самосознания современной молодежи
В последние годы в связи с коренной реформой социал 

экомических и политических основ нашего общества произо 
весьма заметные изменения в самосознании старшеклассни 
Современное юношество стало принципиально иным, чем п 
ние поколения. Его отличает большая открытость, но в то 
время и большая заземленность взглядов и интересов. Многи 
них не строят и не пытаются строить свою жизнь в соответс 
с определенными принципами и только приспосаблива 
к возникающим обстоятельствам. Современные старшею 
ники в своей массе особо не утруждают себя проблемой сам 
ределения, большинство их желаний и целей связано с лич 
главным образом — материальным, благополучием, ко 
должно как бы свалиться на них. Они словно плывут по 
нию, хотят куда-то уехать, главным образом в Америку, 
цию и в другие страны.



Какие складываются взаимоотношения 
с окружающими в юношеском возрасте?

Дружба со сверстниками
Подростки и юноши значительно чаще, чем люди старшего

> »раста, чувствуют себя одинокими и непонятыми. Но чувство 
шиочества проистекает не от внешней изоляции, не от плохого 
кружения, а от невозможности выразить в общении всю полно- 

чувств.
Число друзей своего пола у юношей от седьмого к десятому 

i.iccy несколько уменьшается (у девушек такой тенденции нет), 
приятелей, наоборот, становится больше. Это свидетельствует 
растущей избирательности дружбы. При этом у девушек во всех 
»(растах друзей своего пола меньше, а друзей противоположно- 
»пола больше, чем у юношей. Среди друзей своего пола и у юно- 
irii, и у девушек преобладают сверстники. Юноши отдают реши- 
щ.ное предпочтение сверстникам, значительно реже старшим 
совсем редко — младшим. У девушек на первом месте также ро- 
гиица, но они значительно чаще, чем юноши, отдают предпоч- 
нис старшим, зато младших не выбирают совсем.
Какое психологический механизм этих расхождений ? Ориента- 

ми на ровесника говорит о стремлении к более или менее рав- 
IIUM  отношениям, такая дружба основывается на принципе 
|ходства и равенства. Выбор более старшего друга, напротив,

i.i I )ажает потребность в примере, оценке, руководстве. Почему 
г гак редка ориентация на младшего? Потребность в общении 
мпадшими, желание руководить, делиться опытом, опекать — 
иподь не редкость в юношеском возрасте. Но как ни приятно 
•ноше чувствовать себя сильным и нужным, данный тип отно

шений не вполне отвечает его представлениям о дружбе. Для 
hi шей юности типична идеализация друзей и самой дружбы. 
1редставление о друге стоит значительно ближе к «идеальному 
% подростка, нежели к его представлению о своем наличном 
•И Младший для этой роли не подходит. Дружба с младшим 
Hoi принимается, скорее, как дополнение дружбы со сверстни- 
Ммп, чем как ее альтернатива. У тех, кто дружит исключитель- 
п с младшими, такой выбор в большинстве случаев вынуж- 
пшый.

( )дной из главных неосознаваемых функций юношеской друж- 
$ы является поддержание самоуважения. Юношеская дружба 
||югда выступает как своеобразная форма «психотерапии», поз- 
Олни молодым людям выразить переполняющие их чувства 
найти подтверждение их у того, кто разделяет их сомнения, на- 
жды и тревоги. Юношеская потребность в самораскрытии час-



то перевешивает интерес к раскрытию внутреннего мира дру 
го, побуждая не столько выбирать друга, сколько придумы 
его. Нуждаясь в сильных эмоциональных привязанностях, мол 
дые люди подчас не замечают реальных свойств партнера. П 
всей их исключительности дружеские отношения в таких случ 
обычно кратко временны. Чем эгоцентричнее дружба, тем ве 
ятнее, что с возрастом в ней появятся нотки враждебно 
(Кон И. С.).

Любовь в юношеском возрасте
Юность — период жизни, когда над другими чувствами мо 

доминировать всепоглощающая страсть к  другому человеку.
Юношеская мечта о любви выражает прежде всего по 

ность в эмоциональном контакте, понимании, душевной бли 
сти; эротические мотивы в ней почти не выражены или не с 
знаны. Потребность в самораскрытии и интимной человечес 
близости и чувственно-эротические желания очень часто не 
впадают и могут быть направлены на разных партнеров. По 
разному выражению одного ученого, мальчик не любит жен 
ну, к  которой его влечет, и его не влечет к женщине, которую 
любит.

Соотношение дружбы и любви представляет в юности сл 
ную проблему. С одной стороны, эти отношения кажутся б 
или менее альтернативными. Появление любимой девушки ен 
жает эмоциональный накал однополой дружбы, друг станови 
скорее, добрым товарищем. С другой стороны, любовь предп 
гает большую степень интимности, чем дружба, она как бы вкл 
чает в себя дружбу.

Юноше бывает трудно совместить пробуждающуюся чувстн 
ность с нормами своего морального кодекса. Наряду с мальчи 
ми, которые гипертрофируют физические аспекты сексуальм 
сти, есть и такие, кто всячески старается отгородиться, спрятат: 
от них. Психологической защитой им может служить аскети 
подчеркнуто презрительное и враждебное отношение ко вся 
чувственности. Идеалом такого юноши является умение кон 
лировать свои чувства.

Для старшеклассников собственные переживания на пер 
порах иногда более важны, чем объект привязанности. Оте 
постоянная оглядка на мнения сверстников собственного п 
подражательность, хвастовство действительными, а чаще м 
мы ми «победами».

Влюбленности в этом возрасте напоминают эпидемии: 
появиться в классе одной паре, как  влюбляются все, а в сосе 
классе все спокойно. Объекты увлечений также нередко и



I рупповой характер, поскольку общение с популярной в классе де- 
иушкой (или юношей) существенно повышает престиж у сверст
ников. Взаимоотношения девушек и юношей сталкивают их 
С множеством моральных проблем. Старшеклассники остро нуж- 
лаются в помощи старших, прежде всего родителей и учителей. 
Но одновременно молодые люди хотят — и имеют на это полное 
право — оградить свой интимный мир от бесцеремонного втор
жения и подглядывания.

Юность — период, когда молодой человек ценит свои рефлек
сивные упражнения, содержанием которых является он сам, его 
л руг, его девушка, все человечество. Юноша и девушка — каждый 
him по себе — стремятся к  идентификации с собой, со сверст
никами того же пола, а также друг с другом. В этом возрасте 
юность готова пережить чувство первой любви. У каждого она ин- 
ливидуальна не только по времени проявления (по возрасту), но 
и по силе ее переживания. Одни испытывают глубокое чувство, 
лругие — поверхностные эмоции. Именно от духовных качеств 
п и ч пости в юности зависит, как проявляет себя молодой человек 
и перипетиях любовных отношений, в какой мере достойно он 
решает проблемы, связанные с успехом и неуспехом в любви. 
Многое при решении проблем зависит от меры развития нрав- 
i 1 ценного самосознания.

Начав в отрочестве созидание своей личности, начав созна
тельно строить способы общения, молодой человек продолжает 
нот путь совершенствования значимых для себя качеств в юнос- 
1и Однако у одних это духовный рост через идентификацию 
» идеалом, а у других — выбор для подражания антигероя и свя- 
IIIиные с этим последствия развития личности.

Юноша продолжает открывать через постоянные рефлексии
I пою ускользающую, как и в отрочестве, сущность. Он остается 
легкоранимым: ироничный взгляд, меткое слово другого челове-
► ,i могут разом обезоружить молодого человека и сбить с него так 
чисто демонстрируемый апломб.

Лишь к концу юношеского возраста молодой человек начина- 
п реально овладевать защитными механизмами, которые не 
Только позволяют ему внешне защищать себя от стороннего 
июржения, но и укрепляют его внутренне. Рефлексия помогает 
предугадать возможное поведение другого и подготовить встреч
ные действия, которые отодвинут безапелляционное вторжение; 
in пять такую внутреннюю позицию, которая может защитить 
Польше, чем физическая сила. В этот период жизни человек ре- 
нмет, в какой последовательности он приложит свои способно- 
« I и для реализации себя в труде и в самой жизни.



Как влияют общение и обособление
на формирование личности юноши?

Доверительность отношений в ранней юности
В связи с развитием самосознания у старшеклассников возн 

ет стремление к  доверительности во взаимодействии с окру:: 
щими людьми. Доверительность становится качеством общ 
со взрослыми, а «исповедальность» — со сверстниками, 
в первую очередь предполагает глубокое самораскрытие.

Доверие к  сверстнику реализуется в сфере интимно-личн 
ного общения, главные цели которого — понимание и само 
крытие. В доверительном общении со взрослыми ситуация 
сколько меняется, важным становится не только познание с 
го «сегодняшнего», «реального Я», но и познание себя с т 
зрения личных жизненных перспектив, своего «желаемого», 
дущего Я». Доверие к близкому взрослому основывается на от 
шении к взрослому как к идеалу. Такая форма доверия не вс* 
связана с реальной психологической близостью и необязатед 
реализуется как глубокое самораскрытие. Она актуализиру 
в ситуации неопределенности, затруднительности самостоя 
ного решения, т. е. в какой-то проблемной ситуации. Это про 
ходит потому, что существует некоторая дистанция, обусловл 
наястатусом взрослого и старшеклассника, поэтому в послед 
случае доверие будет в большей степени связано не с интим 
стью или секретностью передаваемой информации, а с той 
чимостью, которую старшеклассник придает своему обращс 
ко взрослому. И в данном случае отношение доверия будет 
иться на том, что старшеклассник оценивает взрослого 
столько с точки зрения своего «реального Я», сколько с пози 
«желаемого Я». У большинства старшеклассников имеется 
один образ-эталон, а набор таких эталонов. Поэтому и не бы 
людей, которые во всех отношениях выступали бы для стар 
лассников как идеалы (Костюк Г. С.).

В юности получает новое развитие механизм иденти 
ции — обособление. Именно в юности обостряются способн 
к вчувствованию в состояния других, способности пережи 
эмоционально эти состояния как свои. Именно поэтому юн 
может быть столь сензитивна, столь тонка в своих проявлен 
к другим людям, в своем переживании впечатлений от созер 
ния природы и идентификации с ней, в своем отношении и 
нимании искусства. Идентификация утончает сферу чувст 
ния человека, делая его богаче и одновременно ранимее.

В то же время именно в юности обостряются потреби 
к обособлению, стремление оградить свой уникальный ми



тржения сторонних и близких людей для того, чтобы через 
•флексии укрепить чувство личности, чтобы сохранить свою 
идивидуальность, реализовать свои притязания на признание. 
юсобление как средство удержания дистанции при взаимодей- 

I иии с другими позволяет молодому человеку «сохранять свое 
и но» на эмоциональном и рациональном уровне общения.

Идентификация-обособление в юности имеет свою специфику: 
июша одновременно «горячее» и «холоднее», чем человек в дру- 
iv возрастных периодах. Это проявляется в непосредственном 
ицении с другими людьми, с животными, с природой. На том 
другом полюсе добра и зла, идентификации и отчуждения до
нн ирует молодежь. Это пора возможной безоглядной влюблен- 
ости и возможной неудержимой ненависти. Любовь — всегда 
пентификация в высшей степени. Ненависть — всегда отчужде- 
ие в крайней степени. Именно в юности человек погружается 
пи амбивалентные состояния. Именно в юности происходит 
вхождение человека до высочайшего потенциала человечности 
духовности, но именно в этом возрасте человек может опус- 

и гься до самых мрачных глубин бесчеловечности.
Юность — период, когда молодой человек продолжает реф

лексировать на свои отношения с семьей в поисках своего места 
1'|>еди близких по крови. Он проходит через обособление и даже 
шчуждение от всех тех, кого любил, кто был ответствен за него 
и детстве и отрочестве. Это уже не подростковый негативизм, 
й часто лояльное, но твердое отстранение родных, стремящихся 
дохранить прежние непосредственные отношения с вырастаю
щими сыном или дочерью. Хорошо для всех, если в конце своего 
Оорения юноша или девушка возвратятся обновленными духов
но, с любовью и доверием к своим близким.

11ройдя путь первого рождения личности и ее существования, 
Не h i,ходящего за пределы непосредственных связей людей, под
росток, вырастая из детства и трепетно входя в период юности, 
ипретает возможность второго рождения личности. Юношество
I имоуглубленно развивает в себе рефлексивные способности. 
Гч шитая рефлексия дает возможность для тонкого вчувствова-
II и Vi в собственные переживания, побуждения, взаимодействую
щие мотивы и единовременно — холодного анализа и соотнесе
нии интимного с нормативным. Рефлексии выводят молодого 
Мгповека за пределы его внутреннего мира и позволяют занять 
но 1ицию в этом мире. Именно в этом возрасте человек либо об
ращается к нравственному цинизму, становясь «нравственным 
Пылесосом», либо начинает сознательно стремиться к духовному 
росту, к построению жизни на основе понятия традиционных 
н новых нравственных ориентаций. Между тем в юности углуб



ляется разрыв между молодыми людьми в сфере ценност 
ориентаций и притязаний на признание, способности к рефл 
сии и в сфере других особенностей, характеризующих лично 

Юноша несет в себе чувство личности и стремится предс 
перед другими и самим собой как  личность в ситуациях горя 
ных молодежных споров и в ситуациях выбора линии поведе 
и совершаемого поступка. Юность, обретая потенциал ли» 
сти, входящей в пору второго рождения, начинает чувство 
освобождение от непосредственной зависимости тесного к 
значимых лиц (родных и близких людей). Эта независим 
приносит сильнейшие переживания, захлестывает эмоцион 
но и создает огромное количество проблем. Для того чтобы д 
ти до понимания относительности любой независимости, 
того чтобы ценить родственные связи и авторитет опыта стар 
го поколения, юности предстоит духовный путь библейск 
блудного сына через трудные, непереносимо тяжелые пережи 
ния отчуждения от круга значимых людей, через глубинные 
лексивные страдания и поиск истинных ценностей к возвра 
нию в новой ипостаси — теперь уже в качестве взрослого, с 
собного проидентифицировать себя со значимыми близк* 
и теперь уже окончательно принять их как таковых. Име 
взрослый, социально зрелый человек несет в себе постояпс 
мировоззрения, ценностных ориентаций, органически сочет 
щих в себе не только независимость, но и понимание необх 
мости зависимости — ведь личность несет в себе бытие общ 
венных отношений.



Глава 11

ПСИХОЛОГИЯ ВЗРОСЛОГО ЧЕЛОВЕКА

Какие существуют подходы
к классификации возрастов в акмеологии?

Сложности возрастной периодизации во взрослом возрасте 
г низаны с отсутствием систематизированных данных в измене
нии психологических процессов и личностных особенностей 
и различные периоды взрослости.

В генетической психологии получила распространение точка 
(рения, согласно которой зрелость представляет собой прекра
щение процесса развития. Вслед за юностью наступают стабили- 
ищия, консервация, затем полная остановка, а в дальнейшем 
снижение уровня развития психических функций. Во взрослом 
состоянии происходит лишь накопление жизненного опыта, не 
илияющего на внутренние механизмы психофизиологических 
функций.

Настоятельная потребность в разработке возрастной психо- 
иогии взрослых была вызвана нуждами практики обучения и вос
питания взрослых, организации их труда и отдыха в разные пе
риоды жизни.

Возникновение понятия «акмеология» относится к  20-м гг. 
\Х столетия и связано с поисками ответа на вопрос: «Обучаем ли 
шрослый?» Для ответа на него необходимо было разработать 
•нормативы» психофизиологического, интеллектуального и лич
ностного развития человека в разные периоды его жизни. Для
• того потребовалась разработка возрастной периодизации жиз
ненного цикла человека с выделением периодов и фаз развития. 
11ервым, кто обратил внимание на неразработанность проблемы 
иозрастной периодизации применительно ко взрослому челове
ку, был Н. А. Рыбников, предложивший в 1928 г. назвать раздел 
исихологии взрослых акмеологией (акме — «расцвет», «верши- 
пи»). Тем самым подчеркивалась главная особенность взрослого 
состояния человека в отличие от детства и юности — достижение 
•рслости (умственной, гражданской, трудовой), профессиона- 
шпма и расцвета творческих способностей в различных видах 
профессиональной деятельности.

Предметом психологии взрослых (акмеологии) является онтоге
нетическая эволюция конституционных, нейродинамических, 
психофизиологических, интеллектуальных, личностных, возраст
но-половых особенностей взрослого человека, проявляемых



в условиях жизнедеятельности. Взрослые выступают в роли 
посредственных производителей материальных и духовных бл 
общества, являются активными участниками всех сфер обще 
венной и производственной жизни, что заставляет учитьг 
сказывающееся на этапах развития трудовое и общественное 
ложение взрослых людей при разработке возрастной периоди 
зации.

В существующих сегодня возрастных периодизациях (Д. Би 
рен, Д. Бромлей, Д. Векслер, В. В. Бунак, В. В. Гинзбург) не е 
впадают нижние и верхние границы зрелости, не существ 
даже единого мнения о границах юности.

Разноречивость в определении возрастных границ объясня 
ся разными принципами построения классификаций возра 
ных периодов: физиологическим, антропологическим, демо 
фическим, психологическим.

Периодизацию основных состояний зрелости при едином п< 
ходе к жизненному циклу человека Б. Г. Ананьев предложил П 
строить на основе определения микровозрастных интервалов по 
хофизиологического и интеллектуального развития взрослых.

В соответствии с экспериментальными данными исслс 
вания процесс психофизиологического развития взросл 
неоднороден. В возрасте 18—46 лет выделяются три макрои 
риода в развитии памяти, мышления, внимания, первый 
которых охватывает возраст от 18 до 25 лет, второй — от 26 
35 лет, третий — от 36 до 46 лет. Эти возрастные макропери 
отличаются разными темпами развития психических функц 
и интеллекта, понимаемого как  результат межфункциони 
ных связей.

В первом макропериоде спады в уровне развития мышлс 
непрерывно, примерно через один-два года, сменяются п 
емами. В дальнейшем, начиная с 26 лет, изменения более ран 
мерны. До 32 лет происходит постепенный подъем с двумя с 
дами (в 28 лет и в 31 год). После 32 лет (точки наивысшего м 
ема во втором макропериоде) уровень мышления постсис 
понижается и удерживается на сниженном уровне в 34—36 
Повышение происходит в 38—39 лет, а затем наблюдается е 
жение до самого низкого уровня. Наиболее высокие велич 
показателей развития мышления приходятся на 20, 23, 25 
и 32 года. В третьем макропериоде пики наблюдаются в воз 
39 и 45 лет, но на сниженном уровне по сравнению с предыд 
ми периодами.

Изменения в памяти и внимании также происходят нера 
мерно, однако по сравнению с мышлением темп несколько 
медлен.



Однонаправленность и разнонаправленность развития, свиде
тельствующие о гетерохронности, или разновременной последо- 
мательности, в проявлении психических функций имеют место 
но всех возрастах зрелости. На основе уровневых показателей 
и выявления этапов однонаправленного и разнонаправленного 
развития психических функций внутри макропериодов выделе
ны микропериоды развития.

Возраст, годы

Периоды ранняя
зрелость

средняя зрелость, 
1-й  период

средняя взрослость, 
2-й  период

Макропериоды 1 8 - 2 5 2 6 - 3 5 3 6 - 4 6

Микропериоды 1 8 - 2 1 ;  2 2 - 2 5 2 6 - 2 9 ;  3 0 - 3 3 ;  
3 4 - 3 5

3 6 - 4 0 ;  4 1 - 4 6

Одновременное повышение уровня развития памяти, мыш- 
иения и внимания обнаружено лишь в двух микропериодах — 
,’2—25 лет и 30—33 года, одновременное снижение уровня — 
тлько в одном микропериоде — 34—35 лет.

Исследование межфункциональных связей психических про
цессов взрослого человека показало, что в процессе перестройки 
и преобразований межфункциональных структур элементы но
мой структуры зарождаются в недрах старой. Структурные пре
образования интеллектуальной системы происходят под влия
нием жизненных факторов, являющихся причиной качествен
ных изменений интеллекта как целостной системы. Среди этих 
факторов решающая роль в онтогенетическом развитии человека 
принадлежит обучению и трудовой деятельности.

По мере возрастного развития человека происходит не только 
нарастание потенциальных возможностей (эволюция) психиче- 
»к их функций, но и снижение уровня их «работоспособности» 
(и 111юлюция). Вместе с тем имеет место сочетание моментов раз
ни гия (эволюции и инволюции), сказывающееся на перестройке 
мну грифункциональных и межфункциональных структур.

Развитие структур интеллекта идет от низкого уровня интег
рированности к высокому ее уровню с дифференциацией на ее 
•к иове, что свидетельствует об иерархической организации ин- 
Чеплекта человека. Сложность системы интеллекта показывают 
i ми ш: логического мышления и смысловой памяти; логического 
мышления и образной памяти; вербального и невербального 
мышления; практического мышления, объема памяти и внима
ния; уровня обобщения в мышлении и объема информации.



На всем протяжении жизненного пути человека при перех 
из одного возрастного периода в другой происходят, как отмеч 
ет Б. Г. Ананьев, «...постепенное развертывание и усиление и 
лового диморфизма в периоды роста и созревания, затем с 
билизация этого диморфизма, по которой определяется полово 
релость, наконец ослабление и угасание полового диморфиг 
в процессе старения».

Проявление полового диморфизма у взрослого человека 
многом связано с овладением профессией и многообразным 
условиями жизнедеятельности, с социальными установкам 
Различия обнаружены: в соматическом состоянии орган и :Г 
(АД и вегетативная возбудимость), в динамичности возбужден 
и торможения, в точности движений рук, в свойствах внимани 
в уровне развития памяти, в развитии мышления (практическ 
мышление лучше развито у мужчин), в темпе реакций.

При сопоставлении показателей развития интеллекта и уро 
ня образования, особенно высшего, у мужчин и женщин одно 
возраста происходит «наложение» фактора образования на фм 
тор полового диморфизма, что сказывается на одинаковых по 
зателях развития мышления.

В нестабильном обществе, для которого характерны кризис 
и безработица, женщина сталкивается с недооценкой своих и 
теллектуальных и личностных возможностей и испытывает ди 
комфорт, поскольку при одинаковом уровне образования п 
почтение в устройстве на работу отдается мужчинам.

Таким образом, на основе сочетания индивидуального и и 
растного развития психофизиологических функций и интелло 
та ленинградской школой психологов построена возрастная н 
риодизация зрелости от 18 до 50 лет. Отличительной особепн 
стью этой периодизации является то, что в ней был осуществи 
микровозрастной подход (прослеживание развития год за I 
дом), позволивший определить переходные состояния в фа 
и периодах возрастных групп.

Вопреки широко распространенному мнению, что к нач 
зрелости происходит завершение человека по росту различи 
функций, в этой периодизации выделены периоды неравном 
ного развития взрослого человека.

Как влияет обучение
на интеллектуальное развитие взрослых?

Становление человека как субъекта деятельности — проц 
длительный и интенсивнее происходит в зрелости. СтановлсН 
субъекта деятельности и формирование личности происх



мод влиянием жизненных обстоятельств. Развиваются черты ха
рактера, способности, интересы и склонности. Личные качества 
и фослого человека в большей степени индивидуализированы по 
сравнению с ребенком на всех стадиях его развития, что связано 
с разнообразием влияющих факторов и широтой контактов в окру
жающем мире.

Социальная зрелость — это период активной трудовой дея- 
юльности человека, когда происходит формирование личности как 
субъекта деятельности и ее творческих возможностей. В станов- 
иснии социальной зрелости, которую можно назвать гражданской, 
исключительно важная роль принадлежит участию человека в про
изводственной, общественной и культурной жизни общества.

Говоря о социальных факторах долголетия, современные ге
ронтологи называют одним из главных образование взрослых, 
обеспечивающее продолжительность трудоспособности и жиз
ненной активности человека. Существует тесная связь между об
разованием и трудоспособностью.

Факторы — возраст и обучение — выступают не изолированно, 
и но взаимосвязи. Они в совокупности влияют на человека и опре- 
леляют восприимчивость его к условиям жизни, формам и средст- 
мнм обучения, меняя отношение к учебному процессу, содержа
нию учебного материала.

Восприимчивость к  средствам обучения, понимаемая как 
обучаемость, у лиц разного возраста, но с одинаковым уровнем 
образования неодинакова. Так, представители старшей возраст
ной группы жалуются на снижение памяти, быструю утомляе
мость на занятиях. Но состояние умственной работоспособности 
следует рассматривать в конкретных условиях организации ум-
I тонной деятельности. Б. А. Греков, сопоставляя память 30-лет- 
нпх и 70—90-летних, обратил внимание на общевозрастное сни
жение памяти лишь в 90 лет. Все изменения в период зрелости 
шпор объясняет влиянием сопутствующих факторов и проявле
нием индивидуальных особенностей, формирующихся прижиз
ненно. Уровень механической и образной памяти снижается быст
рее, чем смысловой, отличающейся продолжительной стабиль
ностью (70 лет и старше).

При сравнении уровней развития памяти, мышления и ин
теллекта двух групп взрослых (обучающихся и необучающихся) 
оказалось, что у необучающихся наблюдается значительное сни
жение уровня развития всех функций памяти, но особенно — 
кратковременной по слуховой модальности, непроизвольного 
мпоминания слов, вербального и образного запоминания.

У обучающихся структура памяти оказалась сходной со струк- 
1урой памяти периода ранней зрелости (18—25 лет), т. е. возрас-



та, который характеризуется самыми высокими показателя 
развития памяти. Активная умственная деятельность в процс 
усвоения знаний способствует сохранению функций памяти.

У обучающихся по сравнению с необучающимися обнару 
ны более высокие показатели развития вербально-логическо 
образного и практического мышления, взаимосвязи между к 
рыми отличаются подвижностью и гибкостью.

Как показывает экспериментальный материал, в процс 
учебной деятельности наряду с расширением умственного кру 
зора человека происходят глубинные преобразования и измс 
ния в структуре психических функций, являющихся компопо 
тами интеллекта. Необучающиеся отстают от обучающихся 
развитию как вербального, так и невербального интеллекта. С 
чение ускоряет процесс интеллектуального развития в рази 
периоды зрелости.

Таким образом, при условии постоянной оптимальной Н 
грузки, операционных преобразований и мотивации отмечас 
прогресс развития психических функций и интеллекта. При 
сутствии подобных условий наблюдается преждевременная и 
волюция этих функций даже в более молодые годы.

Как связаны между собой возраст и труд?

Согласно методологическому принципу единства сознан 
и деятельности личность как субъект деятельности в ней и (| 
мируется. Деятельность характеризуется направленностью чс 
века на активное отношение к  миру, на преобразование и 
родной и социальной среды. В процессе деятельности чело 
вступает в систему общественных отношений, осознавая ц 
и задачи производства, связи с другими людьми.

Жизнедеятельность человека исторически обусловлена и 
самым накладывает отпечаток на личность как предстани 
определенной среды, эпохи. Становление личности как cy&id 
познания, труда и общения протекает во времени и осущесг 
ется на протяжении всего жизненного цикла человека под ил 
нием факторов, ускоряющих, замедляющих или задерживаю! 
развитие.

В зрелости, взрослости ведущим видом деятельности явля 
труд, который оказывает развивающее воздействие на личм 
в совокупности с такими факторами, как возраст и образован 
Воздействующие на человека факторы сами подвержены и:г 
нениям. Изменяющиеся факторы и возникающая вследствие 
влияния система отношений не являются постоянными для '  
ных возрастных периодов жизни человека. Интенсивность нл



иия разнородных явлений на психофизиологические функции 
и психические процессы изменяется в ходе онтогенеза.

Плодотворной является идея Б. Г. Ананьева о двухфазности 
и развитии психофизиологических функций, заключающейся в со
отношении моментов нарастания их «работоспособности» в ходе 
еозревания и специализации под влиянием условий жизни и дея
тельности. Первая фаза развития психофизиологических функ
ций представляет собой фронтальный прогресс в развитии функ
ций от рождения до возрастов зрелости (ранней и средней), вто
рая — специализацию тех же функций в зрелости. В процессе 
развития наблюдается не только нарастание потенциальных воз
можностей функций, но и снижение их «работоспособности» 
или относительная стабилизация.

Двухфазность развития психических функций в разные 
периоды жизни взрослого человека проявляется по-разному. 
Лия ранней зрелости (18—25 лет) свойственно усиленное разви-
I ие психических функций, их фронтальный прогресс. Больше все-
10 оптимальных точек подъема здесь в уровне развития памяти 
и мышления. Фронтальный прогресс протекает в этот период 
и условиях относительной самостоятельности функционирова
ния памяти, мышления и внимания, о чем свидетельствует не
большое число межфункциональных связей.

Вторая фаза развития тех же функций — специализация — на
минает активно проявляться преимущественно после 26 лет,
0 чем свидетельствует нарастание внутрифункциональных и меж
функциональных связей. Начиная с 30 лет специализация пси
хических функций доминирует, что связано с приобретением 
жизненного опыта и профессионального мастерства.

Средства воздействия на человека в период профессиональ
ной подготовки к самостоятельной трудовой деятельности через 
шсциализацию психических функций приводят к  рационально
му сочетанию общих и специальных способностей.

Способности — индивидуально-психологические особенно- 
ии личности, обеспечивающие успешность выполнения того 
нпи иного вида деятельности. Всякая деятельность предъявляет 
определенные требования к  системе свойств личности, начиная
1 физических и кончая интеллектуальными. Удовлетворяющий 
и им требованиям человек будет успешно выполнять учебную 
и профессиональную деятельность.

Различают два уровня способностей: репродуктивный и твор
ческий. В процессе развития способностей оба уровня взаимо
действуют, ибо для самостоятельного подхода к решению задач
11 норческий уровень) требуется уровень репродуктивный, свя-



занный с первоначальными условиями обучения по принятым 
правилам.

Способности формируются в конкретных жизненных услови» 
ях при решающей роли воспитания и обучения, социального 
опыта человека. Природными предпосылками способностей ян* 
ляются задатки, которые представляют собой возможности для 
развития способностей в деятельности. К задаткам относятся не 
только анатомо-физиологические особенности организма (строе
ние тела для балерины), но и психофизиологические свойств! 
(повышенная чувствительность зрительного, слухового анализа
тора) и типологические свойства нервной системы (сила, по» 
движность, уравновешенность, преобладание процессов возбуж» 
дения или торможения), определяющие вид темперамента.

Задатки проявляются в склонностях человека к тому или и но* 
му виду деятельности и обнаруживаются в стремлении человек! 
заниматься именно этим видом деятельности.

Различают способности общие и специальные. Общие спосоО- 
ности отвечают требованиям многих видов деятельности, к ним 
относят интеллект, речевые и волевые качества личности. С по» 
циальные способности — свойства личности, помогающие чел»» 
веку в достижении высоких результатов в конкретном виде дси« 
тельности (живопись, музыка, конструирование и др.).

Между общими и специальными способностями существуй»? 
взаимосвязь и взаимодействие. Для успешности в специальном 
виде деятельности, например в живописи, музыке, недостаточно 
наличия цветоразличительной чувствительности или абсолют» 
ного музыкального слуха. Необходимо также располагать соот* 
ветствующими знаниями, отличаться эрудицией, творческим 
мышлением, воображением.

Способности, как считает Б. М. Теплов, не только проявлм 
ются в деятельности, они создаются этой деятельностью. Имен* 
но в процессе деятельности, учебной и трудовой, происходЩ 
тренировка, упражняемость психофизиологических функций* 
психических процессов и свойств личности в соответствии с rpf 
бованиями деятельности.

Таким образом, в ведущей деятельности взрослых — в труде «■ 
развиваются специальные и общие способности человека, котОе 
рые являются важнейшим фактором развития личности. про 
этом наличие противоречий между возможностями, потении!* 
лами человека и его интересами, отношениями, направленнбв 
стями выступает как необходимый фактор и движущая сила n !i№  
вития индивидуальности. Пути и способы разрешения протииоС 
речий могут быть различны: формирование индивидуального 
стиля, снижение уровня притязаний, возникновение новых ИМ*

тересов, отношений, развитие и совершенствование свойств ин
дивидуума.

Профессиональная деятельность предъявляет к человеку опре
деленные требования, удовлетворение которых — необходимое 
условие эффективности труда. Например, высокая степень раз
вития координации движений, переключение и распределение 
внимания необходимы для профессии водителя. Чувствитель
ность различной модальности (развитие ощущений) формируется 
в зависимости от направленности деятельности (музыкант, худож
ник, дегустатор) и связана с предметом труда. В практической дея
тельности взрослых большое значение имеет наблюдение, пред
ставляющее собой целенаправленное восприятие объектов (ин
струментов, приборов, материалов и др.). Наиболее сложным 
является наблюдение за человеком, предполагающее включение 
процесса восприятия в сферу общения, где немаловажное значе
ние имеют особенности влияния друг на друга вступающих во 
взаимоотношения людей.

С возрастом человек больше общается с другими людьми, 
приобретает профессиональный опыт, что сказывается на вос
приятии как объектов деятельности, так и людей, с которыми он 
вступает в общение.

При решении профессиональных задач психические функ
ции и процессы находятся в состоянии повышенной активности. 
Оперирование пространственными образами, гибкость в уста
новлении связей между образными, понятийными и действен
ными компонентами мышления связаны не только с видом про
фессиональной деятельности, но и с уровнем образования субъ
екта деятельности.

Известны исследования, проведенные с помощью лонги- 
подного и биографического методов изучения творческой дея
тельности и жизненного пути человека, которые подтверждают 
зависимость показателей интеллектуального развития человека 
от его деятельности. Г. Леман (США) сделал вывод о разновре
менной последовательности в проявлении способностей в раз
ных видах деятельности. Оптимальные показатели проявления 
способностей располагаются в пределах возрастов средней 
взрослости: в спорте — 25—30 лет, в поэзии — 25—29 лет, в про
зе — 30—39 лет, в живописи — 30—40 лет, в философии и меди
цине — 35—39 лет, в шахматном спорте — подъем в 35 лет, неко
торое снижение наблюдается в 41—43 года, а заметный спад — 
в 47 лет.

Научная деятельность наиболее интенсивной оказалась у тех 
ученых, которые сочетают ее с педагогической работой. Последняя 
является благоприятным условием формирования научной направ



ленности ученого на всех этапах его исследовательском деятельц 
сти, что обеспечивает высокую степень ее продуктивности.

На интеллектуальное развитие взрослого влияет его участи 
в творческом труде (например, рабочий — изобретатель).

Ценностные ориентации человека зависят от возрастного фак 
тора. Так, до 25 лет большая роль в развитии личности принадле» 
жит стремлению к знаниям, в возрасте 26—30 лет на передн» 
план выступают заботы о благополучии семьи, улучшении жи 
лищных условий. В группе рабочих старше 40 лет доминируй 
жизненная ориентация на условия труда и отдыха, после 50 лет 
стремление к  повышению заработка с приближением пенсиоИ 
ного возраста.

При сопоставлении возрастных групп обнаруживается 
структуризация жизненных планов. Если в группе 20—25-летн: 
на первое место выходит стремление получить образование, 
у 26—30-летних — создать хорошие жилищные условия, забс 
о семье и воспитание детей. Изменение жизненных планов и ори» 
ентаций сказывается на уровне развития психических функци! 
процессов и интеллекта.

Труд требует со стороны человека умственного напряжений! 
поэтому является стимулом развития не только профессионал и  
ных умений и навыков, но и интеллектуальной системы в целоМ( 
Интенсивность развития взрослого зависит от направленности 
труда и его напряженности, от включенности в деятельность ри* 
личных психофизиологических особенностей человека.

Что  такое самореализация человека?

Самореализация — воплощение человеком в жизнь своих по* 
тенциальных возможностей (развитие своего «Я») с помощиШ 
собственных усилий, сотворчества, содеятельности с другими 
людьми.

Самореализация — сложный процесс, в состав которого itxtta 
дят самопознание, самоорганизация, самопроверка и кош 
роль, самоуправление. Из всех «самостей» в основе саморсал! 
зации лежит самопознание, благодаря которому человек ofti 
руживает и осознает возможности своего интеллектуал ьног 
личностного и профессионального развития. СамопозппЩ 
активно функционирует в юности и продолжается в псрж 
ранней зрелости, но до конца человек непознаваем ни сам| 
собой, ни другими. Реализовать можно лишь то, чем чело» 
располагает, но не все ему удается обнаружить самостоятслм 
В детском возрасте активно помогают открыть задатки чело! 
ка воспитатели и педагоги.

Самопознание связано с мотивацией достижений, что сказы
вается в успешности и неуспешности, удовлетворенности и не
удовлетворенности самим собой в деятельности и поведении. 
Самопознание связано с тем, как  человека оценивают другие 
люди. Через оценку его другими людьми как личности, индиви
дуальности, профессионала человек стремится мобилизовать 
себя на достижение жизненных целей, в чем большая роль при
надлежит волевым качествам личности. С возрастом ориентация 
на оценку другими становится меньше, личность становится са
модостаточной и самостоятельной. Принимать правильные ре
шения и следовать им в поведении, прогнозировать результаты 
деятельности — качества, которые приобретают особо важное 
значение в самореализации. Другие компоненты самоорганиза
ции, такие как  самооценка и самоконтроль, необходимы для 
коррекции процесса достижения жизненных целей, намеченных 
планов.

Самореализация является сложным процессом развития че
ловека как личности, субъекта деятельности и индивидуально
сти и вместе с тем результатом этого развития. Как процесс она 
характеризуется неравномерностью развития в разные возраст
ные периоды.

На личность и ее самореализацию оказывают воздействие на- 
учно-технические, экономические, культурные условия общест
венной жизни, они обусловливают проявление активности чело
века. Однако человек может реализовать свою «самость», по
скольку способен сознавать свою ценность, возвыситься над 
обстоятельствами, иметь планы и цели деятельности, учитывать 
реальную ситуацию и отдаленные последствия.

Самореализация человека зависит от его социальной позиции 
(асоциальная, обывательская, гражданская, культурно-истори
ческая) и от широты круга деятельностей. При максимально ши
роком круге деятельностей (например, сочетание научной, педа
гогической и эстетической деятельностей) и культурно-истори- 
чсской позиции человек может выйти на уровень гения.

Самореализация играет важную роль на всем жизненном пути 
личности, по сути дела, определяя его. Предпосылки к  самореа
лизации заложены в самой природе человека и существуют как 
задатки, которые с развитием человека становятся основой спо
собности к самореализации. Образ мира также изменяется в те
чение всей жизни человека, становится все более полным и адек
ватным. Однако условием успешной самореализации является 
динамическое функциональное единство, где образ мира и образ 
«Я» как бы уравновешены через адекватное понимание своего 
места в мире (социальной позиции) и использование адекватных



социальных умений. При тех или иных нарушениях этого рант 
весия человеку для решения проблем самореализации приходит* 
ся искать условно-компенсаторные пути по типу психологимв* 
ской защиты.

Какие психологические особенности 
характерны д л я  взрослого человека 
(ранняя взрослость о т 20 д о  4 0 ле т)?

Развитие познавательных психических процессов в период pail« 
ней взрослости носит неравномерный характер. Интеллектуал 
ное развитие человека, достигшего ранней взрослости, проход» 
в тесном взаимодействии с формированием или трансформам 
ей его личности. Причем с прекращением развития психофиз» 
логических функций на рубеже 25 лет интеллектуальное рази» 
тие не прекращается, а длится еще многие годы.

Кроме того, развитие когнитивной сферы человека в знач| 
тельной степени имеет индивидуально обусловленный харак! 
взрослый человек в состоянии самостоятельно контролироищ 
ход своего интеллектуального развития и добиваться высот пр 
фессионального мастерства и творчества. На этот процесс ок! 
зывают влияние степень одаренности человека, уровень обра» 
ванности и род деятельности.

В эмоциональной сфере главные проблемы, требующие chooi 
разрешения в период ранней взрослости, — это достижсш 
идентичности и близости.

Близость — основа любви. Любовь складывается из так» 
эмоций, как интерес — возбуждение и удовольствие — радоа 
Зачастую любовь сопровождается чувством ревности, котор 
может выражаться эмоциями гнева, печали, злости и т. д.

В этом периоде человек переживает новый комплекс эмоци! 
Среди них — эмоции родительских отношений, которые вюи 
чают в себя: радость от общения с ребенком, чувство привязан» 
ности и взаимного доверия, чувствительность к потребности 
ребенка, чувство интереса к ребенку и восхищение им.

В целом эмоциональная сфера человека в этом возрасте уж| 
сформирована и стабильна.

Мотивационная сфера характеризуется тем, что молодой чс;иц 
век, вступающий во взрослую жизнь, стоит перед необходимости# 
выбора и решения многих проблем, среди которых наиболее наж« 
ными являются брак, рождение детей и выбор профессионалм 
ного пути. Таким образом, поддерживаются, расширяются ш|Ц| 
подрываются ранее сложившиеся взгляды человека, форми 
ются новые мотивы его поведения.

*



Желание молодых людей заключить супружеский союз может 
(>ыть обусловлено такими мотивами: любовь, духовная близость, 
материальный расчет, психологическое соответствие и мораль
ные соображения.

Наиболее значимыми мотивами выбора профессии являются 
практические соображения, родительские установки, желание 
реализовать свои способности, интерес к профессии, ее пре
стижность и ориентация на сложившуюся систему ценностей, 
которая может измениться с возрастом.

К 30 годам на смену романтически окрашенным ценностям 
приходят более практичные. На первый план выступают внеш
ние факторы мотивации труда в виде заработной платы и мате
риального поощрения. Человек реальнее оценивает свои воз
можности, корректирует свои жизненные цели и уровень притя
заний.

Многие представления о себе, которые формируют «Я-кон- 
цепцию» в период взросления, продолжают обогащаться опытом 
активного самопроявления личности как сексуального партнера, 
с упруга, родителя, профессионала и гражданина.

В соответствии с восприятием своих физических особенно
стей, осознанием психологического возраста, профессиональной 
ориентацией и основными личностными и социальными уста
новками в целостную «Я-концепцию» включаются новообразо
вания, отражающие зрелость личности.

Нормативный кризис 30—33 л е т  обусловлен рассогласовани
ем между жизненными планами человека и реальными возмож
ностями. Человек отсеивает незначимое, пересматривает систе
му ценностей. Нежелание идти на изменение в системе ценно
стей приводит к росту противоречий внутри личности.

В период ранней взрослости поведение человека связано 
с освоением профессиональной деятельности и самосовершенст
вованием, созданием собственной семьи, воспитанием детей, 
а также с проведением свободного времени и досуговой деятель
ностью, которая позволяет воплотить в жизнь нереализованный 
потенциал личности.

Каждая сфера человеческой активности характеризуется спе
цифическим характером деятельности и общения: труд — общест
венной полезностью деятельности, семья — концентрацией и раз
нообразием межличностных отношений, досуг — реализацией 
иичностного потенциала.

Следует отметить, что ведущим фактором развития в период 
ранней взрослости является трудовая деятельность, а главными 
(адачами возраста являются профессиональное самоопределе
ние и создание семьи.



Какие изменения в психологии взрослого 
происходят в периоде средней взрослости  
(о т 40 д о  60 ле т)?

В сорок—пятьдесят лет жизни человек оказывается в условиях, 
психологически существенно отличающихся от прежних. К этому 
времени уже накоплен достаточно большой жизненный и про
фессиональный опыт, дети выросли, и отношения с ними при
обрели качественно новый характер, состарились родители, и им 
требуется помощь. В организме человека начинают происходит!» 
закономерные физиологические изменения, к  которым ему так
же приходится приспосабливаться: ухудшается зрение, замедля
ются реакции, ослабевает сексуальная потенция у мужчин, жен
щины переживают период климакса, который многие из них фи
зически и психически переносят крайне тяжело. У многих 
начинают появляться проблемы со здоровьем.

Отмечается относительное снижение характеристик психо
физических функций. Однако это никак не отражается на функ
ционировании когнитивной сферы человека, не снижает его ри* 
ботоспособности, позволяя ему сохранять трудовую и творче
скую активность.

Развитие отдельных способностей, которые связаны с про
фессиональной и повседневной деятельностью продолжается 
в течение всего среднего возраста.

Интенсивность инволюции интеллектуальных функций че
ловека зависит от одаренности и образования, которые противо
стоят старению, затормаживая инволюционный процесс.

Главное достижение этого возраста может быть определено 
как обретение состояния мудрости: человек обладает обширны
ми фактуальными и процедурными знаниями, умением оцени* 
вать события и информацию в более широком контексте и спо
собностью справляться с неопределенностью.

Развитие аффективной сферы человека в этом возрасте проте
кает неравномерно.

Данный возраст может быть для человека периодом расцвет! 
его семейной жизни, карьеры или творческих способностей. Но 
при этом он все чаще начинает задумываться о том, что он смер
тен и что его время уходит.

Труд становится важнейшим источником человеческих чувсти, 
Эмоциональное состояние, настроение человека все больше зави
сят от успеха или неуспеха его трудовой деятельности.

Этот период жизни человека обладает чрезвычайно высоким 
потенциалом для развития стресса, люди часто испытывают деп
рессию и чувство одиночества.



Желание человека среднего возраста действовать без промед
ления и тут же получать результат изменяет структуру его моти
вации, смещая образующие ее компоненты в сторону удовле
творения обостряющихся потребностей. Среди них основными 
являются: реализация своего творческого потенциала, необходи
мость передать что-то следующему поколению, корректировка 
деятельности, забота о сохранении близких отношений с родны
ми и друзьями, подготовка к спокойной и обеспеченной жизни 
в старости. В контексте этих изменений происходят осмысление 
и переоценка жизни в целом, корректировка сложившейся сис
темы ценностей в трех сферах: личной, семейной и профессио
нальной.

В период средней взрослости «Я-концепция» личности обога
щается новыми «Я-образами», принимая во внимание постоян
но меняющиеся ситуационные отношения и вариации самооце
нок, и детерминирует все взаимодействия.

Сутью «Я-концепции» становится самоактуализация в преде
лах нравственных правил и личностных ценностей.

Для самооценки характерна тенденция усиления когнитивно
го компонента. Осознанное, взвешенное, реалистичное отноше
ние к  себе ведет к  тому, что знания о себе начинают регулировать 
и вести за собой эмоции, адресующиеся к собственному «Я». 
Число частных самооценок сокращается, они приобретают обоб
щенный характер.

«Я-образ» динамически развивающейся личности преобразу
ется в «Я-образ», преимущественно связанный с обеспечением 
развития других личностей (детей, учеников, сослуживцев).

Ведущим видом деятельности является труд, успешная про
фессиональная деятельность, обеспечивающая самоактуализа
цию личности. Отношения с супругом к этому возрасту стаби
лизируются и на передний план выступают проблемы помощи 
детям и родителям.

Досуговую самореализацию могут позволить себе немногие, 
так как свободное время приходится тратить на дополнительные 
заработки и обеспечение быта.

Чем характеризуется кризис середины жизни?

Кризис середины жизни — это психологический феномен, 
переживаемый людьми, достигшими возраста 40—45 лет, и за
ключающийся в критической оценке и переоценке того, что 
было достигнуто в жизни к этому времени. К сожалению, очень 
часто эта переоценка приводит к пониманию того, что «жизнь 
прошла бессмысленно и время уже потеряно». В результате де



прессивные состояния становятся доминирующими в общем 
фоне настроений.

В конце юности и начале взрослости многие считают, что луч
шие годы уже позади, а предстоящее время жизни представляет
ся им в виде некой гигантской «черной дыры», в которой пред
стоит провести по меньшей мере лет двадцать своей жизни. Эти 
люди считают, что рост и развитие человека прекращаются, ког
да он достигнет средней взрослости. Человеку в этот период жиз
ни придется распрощаться как со своими юношескими мечтами, 
так и с планами в отношении профессиональной карьеры, се
мейной жизни, личного счастья.

Рональд Кесслер, американский психолог, считает такое мне
ние ошибочным: «Все говорит о том, что средний возраст — эго 
лучшее время жизни. Вас еще не беспокоят болезни и недомога
ния пожилого возраста, и вы уже не мучитесь тревогами молодых 
людей: полюбит ли кто-нибудь меня? Смогу ли я когда-нибудь 
добиться успеха в своей работе?»

Исследователи, разделяющие точку зрения Кесслера, счита
ют, что кризис середины жизни — это, скорее, исключение, чем 
правило. У подавляющего большинства людей переход в средний 
возраст происходит незаметно и плавно. Они считают, что сред
ний возраст — это переходный период, связанный с переопре 
делением целей. Подобная переориентация прежде всего прел* 
полагает сравнение себя с людьми, которые ставят перед собой 
аналогичные цели и добиваются результатов в аналогичной про 
фессиональной деятельности. Кэрол Рифф, ученый из Америки, 
говорит: «Чем лучше ваше психическое здоровье, тем реже им 
сравниваете себя с людьми, которые заставляют вас почувстно* 
вать себя неполноценным».

Возраст 40—45 лет для многих является кризисным, так как 
происходит рост противоречий между целостностью мирон»!- 
зрения и однолинейностью развития. Человек теряет смысл жи!• 
ни. Для выхода из кризиса необходимо обрести новый смысл — 
в общечеловеческих ценностях, в развитии интереса к будущему, 
к  новым поколениям. Если же человек продолжает сосредоточи
вать силы на себе, своих потребностях, то это приведет к уходу 
в болезнь, к  новым кризисам.

Кризис середины жизни чаще всего и в первую очередь грозит 
тем, кто склонен избегать самоанализа и использует защитный 
механизм отрицания, стараясь не замечать перемен, происходи* 
щих в его жизни и организме.

По мнению американских исследователей, кризис середины 
жизни более типичен для состоятельных людей, чем для мало* ■ 
имущих и представителей рабочего класса.



Какие изменения в психической жизни человека
происходят в периоде поздней зрелости (с 60 ле т)?

Этот период часто называют геронтогенезом, или периодом 
старения. Люди, достигшие данного возраста, подразделяются 
на три группы: люди пожилого возраста, старческого возраста 
и долгожители.

Геронтология — область знаний о старении человека. Ста
рость есть завершающий этап жизни человека. Переходным со
стоянием от зрелости к  старости по возрастной периодизации 
жизненного цикла человека некоторые авторы считают пожилой 
возраст.

Главной особенностью данного возраста является процесс 
старения, который генетически запрограммирован.

Люди этого возраста уже не так сильны физически, общий за
пас энергии у них становится существенно меньше. Ухудшаются 
деятельность сосудистой и иммунной систем. Утрачивается жи
вость тканей организма.

В развитии когнитивной сферы происходят изменения, так как 
большинство сенсорных функций существенно ухудшается. 
Больше всего страдают интеллектуальные функции, требующие 
скорости процессов.

Память основывается на логических связях, а значит, она тес
но связана с мышлением, можно предположить, что мышление 
пожилых людей весьма развито.

Динамика когнитивной сферы зависит от субъективных фак
торов, от особенностей личности, от области профессиональной 
деятельности.

Изменения в эмоциональной сфере: неконтролируемое усиле
ние аффективных реакций (сильное нервное возбуждение) со 
склонностью к  беспричинной грусти, слезливости. Появляется 
тенденция к эксцентричности, уменьшению чуткости, погруже
нию в себя и снижению способности справляться со сложными 
ситуациями.

Пожилые мужчины становятся более пассивными, а женщи
ны — более агрессивными, практичными, властными.

В аффективной сфере из-за потери красочности и яркости 
новых впечатлений наблюдается привязанность к прошлому, 
власть воспоминаний.

Пожилые люди испытывают меньшую тревогу при мысли 
о смерти, чем относительно молодые, они думают о смерти час
то, но с поразительным спокойствием.

Выход на пенсию изменяет положение и роль людей в общест
ве, оказывая влияние на развитие мотивационной сферы пожи
лых людей.



Мотивация 60-летнего человека: потребность в самореализа
ции, созидании и передаче наследства.

После 70 лет на передний план выходит другая проблема — 
поддержание физического здоровья на приемлемом уровне. 
Проявляется интерес к коллекционированию, занятиям музы
кой, живописью и т. п.

Семейные отношения дают человеку ощущение защищенно
сти, стабильности и прочности, во многом определяют радости 
и горести пожилого человека.

«Я-концепцией» в старости движет стремление интегрировать 
свое прошлое, настоящее и будущее, понять связи между собы
тиями собственной жизни. Эффективно интегрировать свою 
жизнь можно при условии успешного разрешения индивидом 
нормативных кризисов и конфликтов, выработке адаптивных 
личностных свойств, умении извлекать полезные уроки из про
шлых неудач, способности аккумулировать энергетический по
тенциал всех пройденных стадий.

Позитивная и деятельная «Я-концепция» обеспечивает про
должение личностного развития и оптимистический подход 
к  жизни в поздние годы, позволяет притормозить физическое 
старение. Сохранность трудоспособности в пожилом и старче
ском возрасте зависит от продолжительности трудовой деятель
ности человека. На сохранности трудоспособности с возрастом 
сказываются физическая сохранность организма, способности, 
сформированные способы деятельности, уровень образования. 
Известны имена ученых, писателей, художников, которые до 
глубокой старости занимались плодотворной деятельностью, на
пример В. Гюго, И. Кант, JI. Н. Толстой и др.

Наиболее важными факторами, определяющими поведение чело
века на этом этапе жизни, являются: снижение психофизических 
возможностей, пол, тип личности, постепенный уход из активной 
социальной жизни, материальное благосостояние, потеря близких 
людей и одиночество, сознание приближающегося окончания жиз
ни. Физический мир вокруг пожилых людей все больше сужается.

Резко возрастает в пожилом возрасте интерес к  религии. Спо
койное и терпимое отношение к  жизни и к  происходящему при
водит к  тому, что жизнь человека наполняется спокойным и уми
ротворенным светом, исходящим от самого по себе факта жизни.

Ведущими факторами развития продуктивного старения явля
ются самоактуализация «Я» и ориентация на творческую актив
ность. При счастливом сочетании природных особенностей орга
низма, способностей, творческой активности и работоспособно
сти, высокого уровня образования человек способен сохранять 
и реализовывать свой творческий потенциал до глубокой старости.
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